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Thesenförmige Zusammenfassung 
Einführung 
Die beiliegenden wissenschaftlichen Abhandlungen sind, entsprechend der 
vorgenommenen Gliederung (I - III), drei Themenbereichen zuzuordnen:  
1. Historisch-pädagogische Anthropologie 
2. Allgemeine Pädagogik 
3. Erziehungswissenschaftliche Medienforschung/Medienpädagogik 
Nachfolgend erläutere ich zu diesen Themenbereichen jeweils Kernaussagen -- 
theoretische und methodische Anlage sowie die wesentlichen Ergebnisse der 
Untersuchungen (auf Basis jeweils eines Themenbereiches). Die einzelnen Themenbereiche 
wie auch der Gesamtzusammenhang der vorgelegten Arbeiten werden ausführlich in der 
beigelegten zusammenfassenden Darstellung erläutert. 
I. Historisch-pädagogische Anthropologie 
Die in diesem Themenbereich vorgelegten Arbeiten fokussieren unter dem Titel der 
"Identität" einen Teilbereich der thematisch weit ausgreifenden Historischen Anthropologie, 
nämlich den einer historischen Anthropologie des Subjekts und der Subjektivation. Die 
Arbeiten dieses Themenbereichs verfahren hermeneutisch und diskursanalytisch, indem sie 
den weit ausgreifenden interdisziplinären Diskurs über Identität rezipiert, und insbesondere 
historisch-anthropologisch, indem sie auf die Historizität von Selbstverhältnissen sowie deren 
anthropologische Konstitution abhebt. Ausgangspunkt ist vor diesem Hintergrund die 
Annahme, dass "Identität" sich nicht (konsistent) als statische Kategorie begreifen lässt, 
sondern dass unter diesem Titel vielmehr diejenigen multiplen lebensweltlichen Aspekte und 
Probleme versammelt sind, die aus den Bemühungen und Notwendigkeiten der 
Selbstverortung von Individuen resultieren. Von diesen "Phänomenologien der Identität" 
präsentieren die vorgelegten Abhandlungen einen Ausschnitt insbesondere 
bildungstheoretisch und medialitätstheoretisch relevanter Aufsätze und Buchkapitel. 
Ein solcher integrativ-historischer Zugriff trägt auf einer diskurspragmatischen Ebene dazu 
bei, die oft paradigmatisch verengten oder nicht selten auch simplifizierenden Auffassungen 
von "Identität", die in der Erziehungswissenschaft immer wieder als zentrale Bezugskategorie 
auftaucht, durch eine angemessen komplexe Sichtweise zu ersetzen, die insbesondere auch 
neue (interdisziplinäre und internationale) Anschlüsse ermöglicht. Zugleich werden die 
vielfachen Berührungspunkte eines so verstandenen Identitätskonzepts mit 
bildungstheoretischen Gehalten verdeutlicht, so dass auch hier neue Anschlüsse - 
insbesondere vermittelt über den Zusammenhang von Identität, Subjektivation (vereinfacht: 
Subjektwerdung) und Bildung - möglich werden. 
Inhaltlich können die Ergebnisse dieser hermeneutischen Studien wie folgt thesenhaft 
zusammengefasst werden: 
x Identität ist historisch ausgesprochen wandelbar. Zugleich lässt sich 
kulturgeschichtlich die Emergenz von Formen von Selbstverhältnissen aufweisen, die 
in (wie immer) transformierter Weise auch Momente gegenwärtiger kultureller 
Konzeptionen von Selbstverhältnissen darstellen. Somit erscheint jede einzene 
Theorie über Identität, auch wo sie ahistorisch verfährt, als Teil eines historischen 
kulturellen Selbstverständigungsdiskurses. 
x Selbstverhältnisse können nicht auf kognitive Beziehungen verengt werden. Mimesis 
und Körperlichkeit sind wesentliche Grundbedingungen für ihre Herausbildung. 
"Körper" liegt dabei in einem tieferen Sinne Selbst- und Weltverhältnissen als 
epistemologisches Prinzip der Welterfahrung zugrunde. 
x Formen von Selbstverhältnissen wandeln sich dynamisch auch in kürzeren zeitlichen 
Betrachtungsabschnitten. Dies lässt sich sowohl für biographische Artikulationen als 
auch - insbesondere wichtig für den Gesamtzusammenhang dieser 
Habilitationsschrift - für medialisierte Aspekte der Identität aufweisen. 
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II. Allgemeine Pädagogik 
Die in diesem Themenbereich versammelten, ebenfalls hermeneutisch-diskursanalytisch 
verfahrenden Abhandlungen entwerfen auf ein Konzept von "Medienbildung" als Teilgebiet 
der Allgemeinen Pädagogik. Dies ist deswegen hervorzuheben, weil Medienbildung nicht 
selten als genuin medienpädagogische bzw. medienpädagogisch-praktischer Titel verwendet 
wird. Vor diesem Hintergrund liegen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeiten - die 
allerdings in einem größeren Kontext der "Strukturalen Medienbildung" stehen, der 
zusammen mit Winfried Marotzki in vielen Publikationen erarbeitet wurde - vor allem in der 
theoretischen und methodologischen Konstruktion von Medienbildung als 
allgemeinpädagogischem Forschungsfeld mit medienpädagogischen 
Anschlussmöglichkeiten.  
Thesenhaft lassen sich die Kernaussagen in diesem Themenbereich wie folgt 
charakterisieren: 
x Das Konzept "Medienbildung" muss in einem wissenschaftlich anspruchsvollen Sinne 
bildungstheoretisch und medientheoretisch differenziert werden. Es ist sowohl von 
pragmatischen als auch von anderen paradigmatischen Unternehmungen der 
Medienpädagogik, so etwa dem Ansatz der "Medienkompetenz", abzugrenzen. Diese 
Abgrenzung ist auf metatheoretisch stringente Weise durchgeführt worden. 
x Medienbildung muss auf die Medialität von Medien, d.h. auf die diesen 
zugrundeliegenden Strukturen abzielen; sie darf nicht naiv Medien als gegenständlich 
begegnende und insofern einfache "Objekte" pädagischen Handelns behandeln. 
x An medialen Architekturen lassen sich empirsch (strukturanalytisch) 
Bildungspotenziale im Sinne einer Eröffnung von Orientierungs- und 
Reflexionsoptionen aufweisen. Dies impliziert einen entsprechenden 
Forschungsansatz (vgl. Themenbereich III). 
x Die strukturanalytische Sicht eröffnet auch den Blick auf "tiefliegende" Praxen der 
Subjektivation, so dass auch Transformationsdynamiken von Selbstverhältnissen als 
Teilaspekt bildungstheoretischer Forschung in den Blick geraten. 
x "Medienbildung" zielt nicht nur auf explizite, argumentativ-sprachliche 
Reflexionsformate ab; vielmehr liegen die Potenziale, bzw. liegen reflexive Aspekte in 
medialen Artikulationen und die mit ihnen verbundenen Partizipationsoptionen selbst; 
auch erlebnisorientierte Medienkulturen bergen insofern Bildungspotenziale. 
III. Erziehungswissenschaftliche Medienforschung/Medienpädagogik 
Bei den in diesem Themenbereich versammelten Abhandlungen handelt es sich um 
qualitativ-empirische Untersuchungen zu gegenwärtig zentralen medialen Phänomenen. Ziel 
dieser Untersuchungen ist 
x die Diskussion medienspezifisch angemessener theoretischer Perspektiven auf das 
Feld,  
x die Diskussion bzw. Entwicklung dem entsprechender qualitativ-strukturanalytischer 
Methoden, sowie 
x der strukturanalytische Aufweis von Bildungspotenzialen im Sinne der oben 
dargelegten Theorie der Medienbildung und auch ihrer historisch-anthropologischen 
Implikationen im medialen Feld. Ferner werden neben Bildungspotenzialen in zwei 
Studien auch lerntheoretische Aspekte (informelle und formale Lernkulturen) in den 
Blick genommen. 
Als zentrale Ergebnisse lassen sich übergreifend und thesenhaft folgende Aussagen 
treffen: 
x Die Strukturdifferenzen zwischen den einzelnen beforschten medialen Bereichen 
erwiesen sich als bildungstheoretisch hochgradig relevant.  
x Auch Strukturdifferenzen innerhalb der jeweiligen medialen Bereiche erwiesen sich 
ebenfalls als bildungstheoretisch hochgradig relevant. Diese beiden Funde belegen 
empirisch deutlich das Forschungspotenzial des Ansatzes der Strukturalen 
Medienbildung. 
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x Mittels Strukturanalysen lassen sich unterschiedliche Modi und Niveaus von 
Reflexionspotenzialen herausarbeiten; zudem lassen sich lebensweltliche 
Zuordnungen dieser Reflexionspotenziale finden, die im Kontext zeitdiagnostischer 
Fragen hochgradig aufschlussreich und interessant sind.  
Aufgezeigt wurden in den Studien u.a.: 
x die Potenziale von Fotografien im Hinblick auf reflexive Thematisierungsformen, aber 
auch darüber hinausgehend im Hinblick auf die Reflexion (der Paradoxien) von 
Orientierungsrahmen selbst; 
x das Aufkommen gänzlich neuer Erfahrungen im Spannungsfeld von Körper und 
Selbst in Virtuellen Welten,  
x die Komplexität immanenter Reflexionsoptionen in unterschiedlichen Typen digitaler 
Spiele, 
x das Entstehen vielfältiger neuer Kreativitäts- und Biographisierungsformen im "Social 
Web", 
x das Entstehen neuer, netzwerkförmiger Artikulations- und Partizipationsoptionen im 
"Social Web", sowie 
x die Potenziale des Mediums Film hinsichtlich der reflexiven Thematisierung von 
Identität und Biographisierungsprozessen vor einem impliziten 
erinnerungstheoretischen Hintergrund. 
Schluss 
Zusammenfassend kann als Ergebnis festgehalten werden, dass der hier vorgelegte 
Ansatz einer Diskussion eines bildungstheoretisch basierten, empirisch ausgerichteten 
Konzepts Strukturaler Medienbildung im Kontext vertiefender historisch-anthropologischer 
Reflexionen über kulturelle Formen von Selbstverhältnissen und deren Dynamik sich als eine 
durchaus fruchtbare neue Forschungsperspektive erwiesen hat, der es bereits gelungen ist, 
sich als anerkannte neue Perspektive sowohl in der Allgemeinen Pädagogik als auch in der 
Medienpädagogik zu etablieren. 
Die vorgelegten Arbeiten tragen damit innerhalb der Disziplin dazu bei, 
x in einem allgemeinpädagogischen Interesse das Thema "Medialität" als 
unverzichtbares Moment im bildungstheoretischen Diskurs (und darüber hinaus) 
aufzuweisen, 
x eine struktural-ethnographisch orientierte erziehungswissenschaftliche 
Medienforschung als Teil und in der Tradition der qualitativen Bildungs- und 
Sozialforschung zu entwickeln, 
x vor diesem Hintergrund die Bildungspotenziale medialer Architekturen differenziert 
erkennbar und beforschbar zu machen, 
x eine Ausdifferenzierung und Fortentwicklung der theoretischen und methodologisch-
methodischen Fundamente der Medienpädagogik anzuregen und hierzu eine 
paradigmatische Perspektive anzubieten. 
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Darstellung der thematischen Schwerpunkte und wechselseitigen 
Zusammenhänge der eingereichten Abhandlungen 
Die hier zusammengestellten Arbeiten stellen Bausteine zu einer Theorie der 
Medienbildung dar, die sich im Schnittfeld von Bildungstheorie und dem, was man vielleicht 
als eine historische Anthropologie der Medialität bezeichnen könnte, entfaltet. Sie ist 
konstitutionstheoretisch ausgerichtet: einerseits bezüglich der These der Konstitutivität von 
Medialität für Selbst- und Weltverhältnisse - und mithin auch für Bildungsprozesse 
(verstanden als Prozesse der Transformation von Selbst- und Weltverhältnissen von 
Individuen) -; andererseits bezüglich der Annahme, dass Prozesse der Subjektivation ± 
verstanden als soziale Praxen, aus denen Subjektivität als historisch veränderliche kulturelle 
Form von Selbstverhältnissen hervorgeht ±ihrerseits ein zentrales Moment von 
Bildungsprozessen darstellen (Marotzki 2001). Das Kompositum ³Medien-Bildung´ wird 
mithin perspektivisch als Zusammenhang von Bildung/Subjektivation einerseits und 
Medialität andererseits fokussiert.  
Dies führt zunächst zu der Frage nach der ³Verfasstheit´ von Indvididuen - die hier unter 
dem Titel  der ³Identität´ behandelt wird, wobei anstelle der häufig anzutreffenden 
deskriptiven oder normativen (³monotheoretischen´) Identitätstheorie im Folgenden Identität 
als ein phänomenales Problemfeld betrachtet wird, das es in seiner Komplexität nicht zu 
reduzieren, sondern als historisch und lebensweltlich hochgradig dynamisches Feld zu 
erschließen gilt. Angesichts des Bezugsreichtums dieser Thematik verliert Identität ihre im 
Diskurs (immer noch) nicht selten anzutreffende Quasi-Natürlichkeit (etwa als psychologisch-
entwicklungsgemäßes oder sozialisatorisch ³erreichbares´ Ziel der integrierten Personalität); 
sie wird als etwas - historisch-kulturell je und stark unterschiedlich - Hergestelltes sichtbar. 
Somit geraten die (historischen und praxeologischen) Entstehungsbedingungen von 
Selbstverhältnissen, ferner auch die Frage nach dem Stellenwert von ³Identität´ in 
erziehungswissenschaftlichen Diskursen in den Fokus. Der Begriff der Subjektivation (wie er 
insbesondere in Aufsatz II.4 diskutiert wird) ist für beide Fragen zentral. Denn einerseits 
verweist er auf das Konglomerat von Praxen und Diskursen (wie sie grundlegend von Michel 
Foucault und Charles Taylor thematisiert wurden) im Schnittfeld von Körperlichkeit und 
Technologie (s. I.3), welches die jeweils vorherrschende kulturelle Matrix potenzieller 
Selbstverhältnisse bestimmt (s. insbes. Aufsatz I.1 und I.4). Andererseits eröffnet der Begriff 
der Subjektivation - im Anschluss an Judith Butler - auch eine kritisch-normative 
Diskussionsebene, etwa im Hinblick auf gesellschaftliche Prozesse und nicht zuletzt - als Teil 
dieser Prozesse - auf innerdisziplinäre Konzepte und Diskussionen der 
Erziehungswissenschaft.  
Im hier vorgestellten Kontext einer Theorie der Medienbildung geht es jedoch weniger in 
diesem Sinne um Bestandteile einer allgemeineren Theorie bzw. Anthropologie der 
Subjektivation. Vielmehr soll der Blick auf Subjektivation vor allem dazu beitragen, auf einer 
theoretischen Ebene den Begriff der Medialität bildungsbegrifflich genauer anschlussfähig zu 
machen. Er ist daher auch in Konstellation mit anderen ³familienähnlichen´ Begriffen aus der 
Theorie der Strukturalen Medienbildung, wie etwa dem der ³Artikulation´, zu verstehen (s. 
II.4, S. 12 ff.). 
³Subjektivation´ im Kontext von Medialität beschreibt dann den Umstand, dass formative 
Prozesse von Individuen sich jeweils in situierten Kontexten ereignen, die durch eine 
bestimmte Struktur geprägt sind; präziser: die ein performatives Potenzial aufgrund einer sie 
hervorbringenden ± wie man in Anlehnung an Pierre Bourdieu formulieren könnte: 
³strukturierten und strukturierenden Struktur´ ± entfalten. Mediale Architekturen stellen 
aufgrund ihrer technisch-symbolischen Verfasstheit im Vergleich zu materiellen Settings 
variablere, dynamischere, oft komplexere und nicht zuletzt häufig signifikant neuartige 
Varianten solcher ³performativen´ Strukturen bereit, die entsprechend mit neuen 
Reflexionspotenzialen einhergehen (vgl. III.3.3, III.3.4). Sie vermögen grundlegend die 
kulturellen Praxen, in denen Individuen sich selbst, andere, ihre sozialen Umwelten und die 
Materialität ihrer Welt erfahren, zu verändern. Diese Transformationsgeschichte ist an 
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³neuen´ Medien der Moderne, und besonders evident am jüngsten medialen Umbruch in 
Form globaler interaktiver Vernetzung, eindrucksvoll ablesbar. 
Der Titel ÄStrukturale Medienbildung´, der in Anlehnung an die ³strukturale 
Bildungstheorie´ Winfried Marotzkis mit diesem gemeinsam langjährig in vielen Publikationen 
entwickelt wurde, benennt in diesem Sinne das grundlegende Anliegen, sowohl theoretisch 
als auch empirisch auf der basalen Ebene der Struktur von Bildungsarchitekturen 
anzusetzen, um von dort aus vor einem zeitdiagnostischen Hintergrund 
Orientierungspotenziale von Medien in einer Weise thematisierbar zu machen, die in ihrer 
Verknüpfung von allgemeinpädagogischer und medienpädagogischer Perspektive einerseits, 
von Theorie und Methodologie andererseits beanspruchen kann, eine wichtige neue 
Perspektive in die Fachdiskussion eingebracht zu haben. In den in Abschnitt II versammelten 
Aufsätzen wird dieser Ansatz auf einer theoretischen Ebene kontextualisiert, differenziert und 
spezifiziert. Hierbei wird insbesondere das Verhältnis zur strukturalen Bildungstheorie wie 
auch die methodologische Anbindung (anhand eines heuristischen Dimensionsmodells) 
diskuiert. 
Wie sich schließlich die angesprochenen Prozesse und strukturbedingten 
Transformationsdynamiken konkret darstellen, wird im Anschluss im Abschnitt ³Analysen 
medialer Phänomene´ anhand medienspezifischer Analysen demonstriert. Dabei werden 
nicht nur empirische Analysen, sondern jeweils auch (medien-) bereichsspezifische 
theoretische und methodische Ansätze diskutiert. Dass in diesem Abschnitt, meinen 
empirischen Arbeitsschwerpunkten entsprechend, Arbeiten zum Bereich der neuen 
(digitalen) Medien überwiegen, ist vor allem der Variabilität der in diesem Bereich 
vorfindbaren medialen Architekturen zuzuschreiben. Vergleichsweise klassische Medien wie 
das fotografische Bild (nicht: Fotografie als visuelle Technologie!) und der Film (wiederum als 
filmisches Werk, nicht als audiovisuelle Technologie) sind nicht etwa weniger bedeutsam, 
jedoch in sich strukturell von geringerer Variabilität. Aus dem Interesse der Beobachtung von 
medialen Strukturdynamiken ergibt sich daraus der hier abgebildete Forschungsfokus. 
Eine abschließende Positionierung hinsichtlich der Reichweite des hier präsentierten 
Ansatzes und der damit verbundenen Geltungsansprüche sowie einem Ausblick auf 
anschließende Forschungsperspekiven erfolgt in letzten Abschnitts dieser Begleitschrift. 
Zunächst aber sollen im Folgenden die einzelnen Gegenstandsbereiche im Detail vorgestellt 
und in ihrer Argumentation anhand der vorgelegten Aufsätze erläutert werden. 
I. Historische, mimetische und mediale Bedingungen von 
Selbstverhältnissen: Aspekte einer historisch-pädagogischen 
Anthropologie des Subjekts 
Dieses erste von zwei grundlagentheoretisch ausgerichteten Themengebieten präsentiert 
fünf Aufsätze (von denen drei als Kapitel einer Monographie publiziert wurden), die der 
(hermeneutischen) Rekonstruktion des transformatorischen Charakters von Identität 
gewidmet sind.,   
Während in der bildungstheoretischen Diskussion ³Identität´ oftmals als problematische 
Kategorie diskutiert wurde (vgl. etwa Schweitzer 1989; Mollenhauer 1983), geht es in 
modernen Bildungstheorien gleichwohl in hohem Maße um Transitionen eben der Formen 
von Selbstverhältnissen, die in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion unter dem ± 
wie immer häufig unscharf verwendeten ± Titel ³Identität´ verhandelt wurden und werden. 
Das nicht unbelastete Verhältnis zum Identitätsbegriff ist sicher zu einem nicht unerheblichen 
Teil fachgeschichtlich begründet (im Kontext der ³realistischen Wende´ und der teilweisen 
Verdrängung der geisteswissenschaftlichen Pädagogiken durch sozialwissenschaftliche 
Paradigmen). Er hat jedoch auch einen genuin begriffstheoretischen Hintergrund, insofern 
der Diskurs um Identität vielfach  (hinsichtlich der begrifflich-theoretischen Klärung und 
Abgrenzung) unterdeterminiert ist, so dass die ihm immanenten Eigendynamiken (vgl. 
Jörissen 2000; Jörissen/Zirfas 2010) oftmals aus dem Blickfeld geraten und Identität letztlich 
als eine eher statisch-normative Kategorie im Sinne einer Zielbestimmung der ³gelungenen 
Identitätsentwicklung´ verstanden wird, wie etwa im Anschluss an das bisweilen in der 
Diskussion immer noch anzutreffende Krisenmodell E. H. Ericksons.  
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Wie in der Bildungstheorie die Ermöglichung von Unbestimmtheit ein Maß an Bestimmtheit 
voraussetzt (Marotzki 1990), so setzen Transitionen im Selbstverhältnis (als eine 
prozessuale Form von Unbestimmtheit) Formen sozialer Anerkennung voraus (Stojanov 
2007), die (im Sinne der interaktionistischen Identitätstheorie G. H. Meads) als Basis von 
Selbstzuschreibungen verstanden werden müssen. Wo ein solches Selbstverhältnis nicht in 
irgendeiner Form ³vorhanden´ wäre, könnte auch nichts transformiert werden. Daraus alleine 
jedoch ist nicht abzuleiten, dass Identität in sich notwendig als selbstgleich, zeitlich konstant 
oder bloß statisches Ergebnis eines epigenetischen Entwicklungsprozesses verstanden 
werden muss.  
Das Ziel der in diesem Feld publizierten Arbeiten ist es, diese bildungstheoretisch 
relevante dynamische und differenzlogische Seite von Identität aufzuzeigen; ihn gleichsam 
im Sinne der Negativen Dialektik Th. W. Adornos den Identitätsbegriff selbst nicht 
identifikativ, sondern konstellativ, als Konstellation vielfältigster Sachverhalte dazulegen. 
Während neuartige Identitätsauffassungen in den letzten Dekaden immer wieder auftauchten 
und breit diskutiert wurden (von der Patchwork-Identity bis zur ³hybriden Identität´ der 
postcolonial studies), könnte man den Innovationsgehalt der hier vorgelegten Arbeiten darin 
sehen, diesen konstellativen Charakter auf der begrifflich-theoretischen Ebene 
herauszustellen und insofern Identität auch als (meta-) theoretische Reflexionskategorie, und 
nicht ³nur´ als unmittelbar phänomenbezogene Kategorie kultureller Schemata der 
Selbstbeschreibung (wie es etwa beim Begriff der hybriden Identität der Fall ist) zu 
verstehen. 
In diesem Sinne also versuchen die ausgewählten Aufsätze, Identität als 
bildungstheoretisch relevantes Moment transformatorischer Prozesse in unterschiedlichen 
Perspektiven aufzuzeigen. Im hier dargelegten Gesamtkontext besteht die Funktion der 
nachfolgend präsentierten Arbeiten nicht darin, eine paradigmatische Diskussionsgrundlage 
zu schaffen (die etwa den Identitätsbegriff als begriffliches Zentrum einer 
Medienbildungstheorie setzen würde). Vielmehr geht es darum, für die vielfältigen und 
vielperspektivischen emergenten Subjektivationsthematiken, die in Medienbildungstheorie 
und -analyse an verschiedensten Stellen virulent werden, eine begriffliche und 
perspektivische Orientierungsgrundlage bereitzustellen. Diese besteht inbesondere in der 
Einsicht in den immanent transformatorischen Charakter von Identität: Identität wird (sowohl 
historisch als auch lebensweltlich) als eine Form begriffen, die immer nur momentan oder 
plateauhaft eine ³Gestalt´ - etwa im Sinne einer Antwort auf die Frage, wer man sei 
(Mollenhauer) - ergibt. Identität wird somit etwas, das immer jeweils aktuell hergestellt 
werden muss, das in diesen iterativen Vollzügen durchaus veränderlich ist, und das an 
seinen Rändern ± den historischen, biographischen, körperlichen ± alles andere als 
eindeutig und festgefügt ist. 
Es wurden aus den vorhandenen Arbeiten fünf Bezugsdimensionen ausgewählt, die 
grundlegende Konstitutionsaspekte von Identität thematisieren; namentlich ihre a) 
Historizität, b) ihre mimetischen Grundlagen, c) ihren Körperbezug, d) ihre Biographizität, 
sowie e) ihre Medialität. 
Text I.1: Identität als kulturhistorisches Phänomen 
Das Kapitel ³Identität als kulturhistorisches Phänomen´ zeigt anhand einer historischen 
Rekonstruktion von ausgewählten Subjektdiskursen den  historisch-transformatorischen 
Charakter von Selbstverhältnissen auf. Dabei sollen einerseits Momente historischer 
Selbstverhältnisse, die auch in der Moderne bedeutsam sind, als Strukturaspekte mit eigener 
Geschichtlichkeit sichtbar gemacht werden. Es geht dabei primär darum, auf relativ engem 
Raum eine Zusammenschau zu leisten und so das Entstehen von Ideen politischer, 
individueller, personaler, reflexiver etc. Identität als historisch-kulturell jeweils 
kontextualisiertes Phänomen sichtbar zu machen. Dieses Thema der Historizität von 
Selbstverhältnissen wird in der Abhandlung III.3.2 und teilweise auch in III.2.2 
mediengeschichtlich kontextualisiert wieder aufgegriffen.  
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7H[W,'DV6HOEVWDOVPLPHWLVFKH.RQVWHOODWLRQ 
Der Aufsatz ³Das Selbst als mimetische Konstellation: zum Problem der Identität aus der 
Perspektive der Historischen Anthropologie´ zeigt den Beitrag der Historischen 
Anthropologie zu einem neuen Verständnis von Identität auf. Argumentiert die erste 
Abhandlung historisch, so wird hier in einer systematischen Perspektive dargelegt, inwiefern 
Identität als mimetisch-konstellative Selbstähnlichkeit (statt als starre Selbstgleichheit) 
begriffen werden kann, der eine erfahrungsmäßige ³Veranderung´ in den Dimensionen des 
Alteritätsbezugs, des Vergangenheitsbezugs und des Körperbezugs zugrundeliegt. Alle drei 
Dimensionen spielen in den nachfolgenden Themenabschnitten ³Theorie der Medienbildung´ 
und ³Analysen medialer Phänomene´ an vielen Stellen eine zentrale Rolle (vgl. etwa II.3, II.4, 
III.1 und III.2.2). 
7H[W,.|USHUXQG%LOGXQJ±hEHUHLQLJHHUNHQQWQLVDQWKURSRORJLVFKH$VSHNWHYRQ
6HOEVW-XQG:HOWYHUKlOWQLVVHQ 
Die Abhandlung ³Körper und Bildung ± Über einige erkenntnisanthropologische Aspekte 
von Selbst- und Weltverhältnissen´ versucht, die (pädagogisch-anthropologische) Frage des 
Zusammenhangs von Körper und Bildung dezidiert bildungstheoretisch fruchtbar zu machen. 
Unter Rekurs auf Rorty, Latour und Wittgenstein wird zunächst eine epistemologische 
Positionierung von Bildungstheorie skizziert, die i.S. Rortys ³antirepräsentationalistisch´ 
gedacht ist (eine zentrale These, die diesen Anschluss ermöglicht, ist hierbei die einer 
strukturellen Verwobenheit von Erkenntnis- und Bildungstheorie). Mit Latour wird das 
Konzept eines ³artikulierten Körpers´ diskutiert, der gleichsam die cartesianische Reduktion 
auf einen körperlosen Beobachter unterläuft, dabei aber nicht, wie in phänomenologischen 
Bildungstheorien, eine als solche weltentzogene Sphäre der Erfahrung des Subjekts 
reklamiert. Bildungs- und Lernprozesse würden aus der hiermit skizzierten Perspektive 
genuin in der Welt stattfinden. Auch wenn diese durchaus unorthodoxe Idee in den anderen 
eingereichten Aufsätzen nicht weiter vertieft wird, ist sie im Kontext einer Theorie der 
Medienbildung dennoch relevant, deren Auffassung von Artikulation ebenfalls antidualistisch 
funktioniert, und die somit gleichermaßen den Welt- und Vollzugscharakter von 
Bildungsprozessen betont. Die hier herausgearbeitete Vorstellung von Artikulation verweist 
insofern auf mögliche weitere Anschlussüberlegungen. 
Nach der ersten historischen und den nachfolgenden beiden grundsatztheoretischen 
Aufsätzen geht es in den beiden letzten Abhandlungen dieses Themenbereiches um zwei 
Schlüsselthemen im Kontext von Identität und Bildung in der Moderne, namentlich 
Biographie und Medialität. 
7H[W,%LRJUDSKLVFKH,GHQWLWlW 
Ausgehend von einer kontingenztheoretischen Lesart von Biographie, versucht der 
Aufsatz ³Biographische Identität: vom Konsistenzzwang zur narrativen Ästhetik des Selbst´, 
transformative Potenziale der biographischen Narration im Sinne dessen, was im Kontext der 
Theorie der Medienbildung (II.3) als Artikulation auftaucht, aufzuzeigen. In Anknüpfung an 
Christoph Kollers Kritik an repräsentationalistischen Biographietheorien, die Biographie als 
repräsentationale Bezugnahme auf den Lebenslauf betrachten (Schütze), werden Biographie 
und Gedächtnis im einem antirepräsentationalistischen Verständisses als narrative Praxen 
aufgefasst. Die von Koller propagierte Strategie eines ³anderen Erzählens´ im ³Zeichen des 
Analogen´ lässt wird im Sinne einer narrativen Ästhetik des Selbst verstanden, einer Form 
der artikulativen ³Sorge um sich´ (Foucault), wie sie ähnlich in der Strukturalen 
Medienbildung anhand biographischer Artikulationen auf Youtube herausgestellt wurde 
(Jörissen/Marotzki 2009, Kap. 5.5). 
7H[W,0HGLDOHVLPXOLHUWHYLUWXHOOHUHDOH,GHQWLWlW" 
Das Kapitel ³Mediale, simulierte, virtuelle, reale Identität?´ schließlich behandelt mediale 
Transformationseffekte von Identität ± zunächst wiederum anhand einer Kritik 
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repräsentationaler Bezugsmodelle von Person und Online-Persona, für die eine erheblich 
komplexere Beziehung im Rahmen einer ³Verwobenheit des Virtuellen und des Realen´ 
(Welsch) reklamiert wird. Anhand einer Matrix werden diese Durchdringungsverhältnisse 
differenziert, so dass vier Figurationen von Identität resultieren: (1) Pseudonyme Identitäten 
in der Mediosphäre, (2) Alltagsidentitäten in der Mediosphäre, (3) der Spill-over-Effekt 
virtueller Identitäten in das außermediale Alltagsleben hinein, sowie schließlich (4) die 
virtuelle Strukturiertheit der personalen Identitäten. Diese vier Figurationen stellen Aspekte 
einer Entgrenzung und Transformation von Identität dar, die sich durch ihre Überlagerung 
noch potenziert. 
II. Theorie der Medienbildung 
Die Leistung der Arbeiten des vorangegangenen Themenbereiches besteht primär darin, 
ein Bezugsfeld zu eröffnen, in dem unter dem Titel ³Identität´ bildungstheoretische und 
pädagogisch-anthropologische Kernthemen ± Selbst, Mimesis, Körper, Biographie und 
Medialität ± so zueinander in Beziehung gesetzt werden, dass eine angemessenes 
Verständnis der komplexen Sozialität von Selbstverhältnissen ermöglicht wird. Dieses 
Unterfangen besteht vor allem in der Strategie, heterogenen Linien der Identitätsbegriffe und 
-phänomene nachzugehen, ohne diese dabei auf eine (Theorie-) Perspektive zu reduzieren. 
Aus medienbildungstheoretischer Perspektive wurde damit eine antropologische Vorarbeit 
geleistet. Die Arbeiten des nachfolgenden Abschnitts hingegen entwickeln einen (im 
Anschluss und in Zusammenarbeit mit Winfried Marotzki entstandenen) paradigmatischen 
Kern, der den Zusammenhang von Bildung, Subjektbildungsprozessen und Medialität unter 
der Perspektive von Medienbildung als Forschungsfeld ± insbesondere der ³Strukturalen 
Medienbildung´ (Jörissen/Marotzki 2009) ± theoretisch und methodologisch begründen soll. 
Damit wird zunächst ein (anderes) Diskursfeld betreten, das sich im letzten Jahrzehnt sehr 
dynamisch entwickelt hat. Ähnlich wie der Begriff der Bildung im (inner- und außerfachlichen) 
Diskurs ausgesprochen heterogen verwendet wird, unterliegt der noch sehr junge Begriff der 
Medienbildung einer enormen Varianz. So bestand lange Zeit Unklarheit darüber, ob 
³Medienbildung´ lediglich ein anspruchsvoller klingendes Substitut für ³Medienkompetenz´ 
wäre (oder ob es ein Synonym für ³Medienpädagogik´ wäre; vgl. die stark praxisorientierte 
Website www.medienbildung.de). Entsprechend lautet die Kritik an diesem Neologismus, 
dass er letztlich nicht viel Neues beizutragen habe (Schorb 2010). Der eigentliche Wert und 
die Chance eines anspruchsvollen Begriffs von Medienbildung waren in den ersten Jahren 
seiner Verbreitung eher als programmatische Setzung zu erkennen (Aufenanger 2000; 
Marotzki 2002). Daraus resultierte (und resultiert noch) die Notwendigkeit seiner Klärung und 
paradigmatischen Schärfung, zu der die nachfolgenden Arbeiten beitragen sollen (bzw. 
beigetragen haben). In einem ersten Schritt geht es darum, beide Begriffsmomente des 
Kompositums ³Medienbildung´ zu diskutieren, wobei das Interesse einer innerbegrifflichen 
Abgrenung und somit Schärfung auf jeweils beiden Seiten gilt. 
7H[W,,Ä0HGLHQELOGXQJ´%HJULIIVYHUVWlQGQLVVHXQG5HLFKZHLWHQ 
Der Terminus ³Bildung´ wird auf sehr unterschiedlichen Ebenen verwendet. Aus der 
innerfachlichen Perspektive der Erziehungswissenschaft lassen sich etwa drei Ebenen 
differenzieren (vgl. Aufsatz II.1):  
Erstens ist der außerfachliche Diskurs um ³Bildung´ zu nennen, der auch zu großen Teilen 
an der Schnittstelle von Administration (oder Politik) und Wissenschaft stattfindet (so etwa im 
Rahmen von Enquete- oder Expertenkommissionen (s. z.B. BMBF 2009). Die systemische 
Perspektive bleibt jedoch dabei eine administrativ-politische in dem Sinne, dass die 
Extension des zur Anwendung kommenden Bildungsbegriffs primär an Problemdefinitionen 
der Administration/Politik anschlussfähig sein muss. Entsprechend wird Bildung häufig 
abstrakt als ³Output´ aufgefasst; ³Medienbildung´ kann dann etwa als herstellbare 
Kompetenz anschlussfähig gemacht werden (je nach politischer Zielvorgabe etwa im Sinne 
einer Standortsicherung im globalen Wettbewerb um qualifizierte Arbeitskräfte, oder auch im 
Interesse einer Sicherung zukünftiger staatsbürgerlicher und beruflicher 
Partizipationsoptionen). Diese Perspektive bietet ± aus Systemperspektive nachvollziehbar ± 
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trotz aller Schnittstellen für innerfachlichen Diskurse der Erziehungswissenschaft und 
Pädagogik, die insbesondere an faktischen Bildungs- und Lernprozessen, ihrer theoretisch-
empirischen Modellierung und praktischen Gestaltung orientiert sind, keine direkten 
Anschlussmöglichkeiten, bietet jedoch Anlass für ³Übersetzungsarbeiten´ im Schnittfeld von 
innerfachlichem und außerfachlichem Diskurs. 
Zweitens lassen sich in der innerfachlichen Diskussion um Medienbildung grundsätzlich 
zwei Positionen unterscheiden: einerseits solche, die an Ergebnissen von 
(medienbezogenen) Lernprozessen, ihren Bedingungen und Gestaltungsmöglichkeiten 
interessiert sind. Klassisch für diese Position ist in der Medienpädagogik der Anschluss an 
das Modell der Medienkompetenz Dieter Baackes, das in entsprechenden Abwandlungen 
und nicht selten erheblichen Simplifizierungen die medienpädagogische Praxis ± als 
pädagogisches Handlungsfeld ± nachhaltig geprägt hat. Die Verwendung des Begriffs 
³Medienbildung´ für diesen Handlungsfeld ist zwar vor dem Hintergrund einer allgemein eher 
geringen innerfachlichen Sensibilität für bildungstheoretische Sachverhalte nachvollziehbar, 
muss jedoch aus demselben Grund kritisiert werden: an Bildungsbegrifflichkeiten 
anzuschließen und zugleich den eigentlichen Begriff und die mit ihm einhergehenden 
bildungstheoretischen Diskurse der Disziplin zu ignorieren, wird den Anforderungen an 
begrifflich-theoretische Stringenz und an eine in diesem Sinne zu fordernde Qualität 
erziehungswissenschaftlicher Diskussionsbeiträge nicht gerecht. 
 Die zweite innerfachliche und insgesamt also dritte Perspektive auf Medienbildung folgt 
einem bildungstheoretischen Verständnis im engeren Sinn. Dies bedeutet, im Anschluss an 
die bildungstheoretischen Diskussionen der Gegenwart Bildung grundsätzlich als 
prozessual-transformatorisches Geschehen zu betrachten, in denen Individuen zu sich 
selbst, und nicht nur etwa zu (Lern-) Gegenständen, in eine dynamische Beziehung treten. 
Innerhalb dieser Grundposition existiert eine Bandbreite an Ausprägungen (etwa von 
neukantianischen über kritisch-theoretische und kritisch-postmoderne bis zu 
modernisierungstheoretischen Ansätzen). Diese lassen sich aber insofern als familienähnlich 
verstehen, als sie prozessorientiert, und insofern differenztheoretisch argumentieren. 
7H[W,,0HGLHQELOGXQJXQG0HGLHQNRPSHWHQ]%HUKUXQJVSXQNWHXQG'LIIHUHQ]HQ
]ZHLHUQLFKWLQHLQDQGHUEHUIKUEDUHU.RQ]HSWH 
Damit ist eine Abgrenzung zu Lernniveau-orientierten Positionen auch dort plausibel, wo 
diese, wie in anspruchsvolleren Ansätzen der Medienkompetenz, weniger auf Lerninhalte 
und explizite Fähigkeiten denn auf Dispositionen abzielen: insofern diese also stets auf 
erreichbare Niveaus von oder Plateauzustände in Lernverläufen abheben, beobachten sie 
anderes und auf andere Weise als Bildungsbegrifflichkeiten (vgl. Aufsatz II.2). 
7H[W,,6WUXNWXUDOH0HGLHQELOGXQJ 
Der Ansatz einer ³Strukturalen Medienbildung´ ist somit erkennbar in der dritten 
Perspektive verortet, womit zugleich eine klare paradigmatische Abgrenzung zum Diskurs 
der Medienkompetenz markiert ist. Die oben skizzierte Unterscheidung birgt aber noch 
weiteres Potenzial. Denn hinsichtlich der begrifflich-theoretischen ³Modellierung´ der 
Individuen (etwa als Lernende oder Subjekte von Bildung) weisen die Positionen der 
zweitgenannten Perspektive als charakteristische Eigenschaft auf, das Individuum nicht 
konstitutionslogisch zu thematisieren: Die dort vorhandenen Nutzer-, Rezipienten- und 
Aneignungsmodelle gehen jeweils von ex ante bestehenden Akteuren aus, die nach 
Maßgabe des gewählten theoretischen Bezugshorizontes  als ³aktiver Rezipient´ oder 
³aktiver Mediennutzer´ verstanden werden. Auch bei den (eher selten anzutreffenden) 
epigenetisch-entwicklungsorientierten Modellen (Spanhel 2006; Sutter 2010) besteht dabei 
eine Vorstellung der Genese des Individuums, die zunächst nicht Kultur ± und Medialität ± 
als strukturkonstitutive Position betrachtet.  
Eben dieser konstitutionslogische Blick auf das Individuum und seine Genese zum bzw. 
als Subjekt aber ist Grundmerkmal moderner Bildungstheorien seit Hegel und Humboldt. Das 
Individuum wird nicht als bereits Konstituiertes gedacht, sei es als ³fertiger´ Akteur oder als 
ein seiner eigenen epigenetischen Entwicklungsgesetzlichkeit folgendes kognitives System, 
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wie etwa bei Piaget. Vielmehr geht es um Subjekte als in komplexen gesellschaftlichen und 
kulturellen Umwelten Gewordene (bzw. Werdende) ± sowie um die Beobachtung, dass 
Gesellschaft und Kultur wesentlich in historisch entstandenen, immer wieder herzustellenden 
Bedeutungsgefügen existieren (³kulturelle Formen´ nach Cassirer), die ganz wesentlich über 
mediale Strukturaspekte vermittelt werden (vgl. Aufsatz II.3). Dies verweist auf einen engen 
Zusammenhang von Bildung(stheorie) und Medialität(stheorie): denn es sind in dieser 
Perspektive nicht die Inhalte einer Kultur, die bildend ³angeeignet´ bzw. zu Impulsgebern für 
epigenetisch vorgegebene kognitive Strukturtransformationen (Äquilibration) werden, 
sondern es sind ihre Modi der ³Weltaufordnung´ (Marotzki), die, quasi als strukturelle 
Ressourcen einer Kultur, Individuen Optionen der Weltaufordnung als Gangbare also viable 
(kommunikations-, anerkennungs- und somit anschlussfähige) Muster zur Verfügung stellen. 
Diese sind nicht als dem Individuum als bereits umwelthaft ³gegen-ständlich´ vorstellbar, 
weil sie die Grundlage darstellen, auf der in einer jeweiligen Situation überhaupt etwas als 
³Gegenstand´ wahrnehmbar werden kann ± ein solches ³historisch-epistemisches Apriori´ 
wurde von Michel Foucault unter dem Begriff der episteme historisch im Detail rekonstruiert 
(Foucault 1966). Bildung bedeutet aus einer solchen Perspektive nicht ³Aneignung von´ und 
auch nicht ³Auseinandersetzung mit´ kulturellen Inhalten, sondern sie bezeichnet vielmehr 
den Prozess, in welchem ein Individuum in ein Differenzverhältnis zu ³seinen´ Mustern der 
Weltwahrnehmung tritt, anhand dessen es sich dann auch erst reflexive Distanz zu sich 
selbst gewinnen kann. Von Medienbildung zu sprechen bedeutet dann, der Strukturalität, 
Komplexität und Transformationsdynamik medialer Formen in diesen Prozessen einen 
systematischen Platz im bildungstheoretischen Denken einzuräumen.  
Über die traditionelle Betrachtung von Sprache hinausgehend, bedeutet dies mithin, 
Bildung als Prozess der Transformation von Selbst- und Weltverhältnissen im Horizont von 
Medialität zu verstehen. In und an medialen Artikulationen werden Strukturmuster manifest, 
sichtbar und auch reflexiv zugänglich. Sie ermöglichen sozial sitierte Prozesse der 
Orientierung (und Umorientierung), indem sie grundsätzlich, d.h. als in jeweilige soziale 
Arenen eingebrachte Artikulationen, individuelle oder kollektive Anschlüsse ± phatische, 
ästhetische, argumentative Reaktionen als Formen von Anerkennung ± provozieren. Daher 
sind auch bereits Artikulationsprozesse, insofern sie nicht von diesem Moment der 
Öffentlichkeit getrennt gedacht werden können, selbst durch implizite Reflexivität 
gekennzeichnet (Jung 2005). 
7H[W,,%LOGXQJ9LVXDOLWlW6XEMHNWLYLHUXQJ6LFKWEDUNHLWHQXQG6HOEVWYHUKlOWQLVVHLQ
PHGLDOHQ6WUXNWXUHQ 
Eine der vordringenden Signaturen der immer stärker medialisierten Gesellschaften des 
20. und 21. Jahrhunderts ist die Herstellung von strukturierten Sichtbarkeit(en), die ein zu-
sehen-Geben von Artikulationen ermöglichen. Dies ist aus medialitätstheoretischer 
Perspektive nicht etwa so zu denken, dass Medien etwas in einen vorab als 
medientranszendente ³Öffentlichkeit´ bereits vorhandenen Raum hineinstellten. Vielmehr 
erzeugen mediale Architekturen erst Öffentlichkeiten unterschiedlichster Struktur, von den 
Ein-Weg-Sichtbarkeiten der audiovisuellen Massenmedien bis zu den partikularisierten, 
vernetzten und hochkomplexen Sichtbarkeiten des Social Web. 
Prozesse der Subjektivation sind mithin so zu denken, dass sie sich in einem 
Spannungsfeld von Artikulationen und Medialität ereignen (vgl. Aufsatz II.4). Der Fokus auf 
Visualität macht dabei deutlich, dass das Phänomen der Medialität gerade nicht auf 
technisch-gegenständliche ³Mediendinge´ und ³Mediengeräte´ reduzierbar ist. Schon das 
Panopticon Jeremy Benthams, Vorbild für eine Vielzahl moderner Gefängnisarchitekuren, ist, 
wie Foucault (1977) aufzeigte, primär eine ³Maschine´ zur Herstellung von Sichtbarkeiten ± 
in diesem Fall einer asymmetrischen Sichtbarkeit: Das Panoptikon setzt die Insassen einer 
permanenten (potenziellen) Sichtbarkeit aus, indem es zugleich den Platz des Wärters 
verbirgt. Diese charakteristische Kopplung von Sichtbarkeiten und Unsichtbarkeiten 
provoziert also also qua architektonischer Struktur Subjektivationsprozesse. Aufsatz II.4 
demonstriert im Anschluss an Mark Poster, inwiefern Individuen sich in medialen 
Öffentlichkeiten zugleich unterwerfen und konstituieren. 
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7H[W,,=XNXQIW%LOGXQJLQGHUGLJLWDOHQ(UOHEQLVJHVHOOVFKDIW 
Der Ansatz der Strukturalen Medienbildung hebt insbesondere die Bildung- und 
Orientierungspotenziale medialer Architekturen hervor. Diese gilt es in empirischen 
Untersuchungen, insbesondere Strukturanalysen, zu analysieren: denn die These 
medienimmanenter Bildungspotenziale lässt sich gerade nicht pauschalisierend verstehen ± 
etwa in dem Sinne, dass Medien per se komplexe Strukturen aufwiesen und insofern per se 
bildsam seien ±; vielmehr fordert sie zur differenzierten empirischen Erschließung medialer 
Phänomene unter bildungstheoretischer Perpsketive auf.  
Allerdings kann man generell sagen, dass der bis hierher skizzierte Ansatz kultur- und 
medienpessimistischen Positionen dezidiert entgegentritt. Er ist nicht vereinbar mit 
Positionen, die anhand der gegenwärtigen Medienkulturen einen allgemeinen kulturellen 
Niveauverfall diagnostizieren. Aufsatz II.5 greift die soziologische Perspektive der 
³Erlebnisgesellschaft´ (Schulze) auf, um gerade auch aus dieser nicht primär wissens- und 
lernorientierten Perspektive aufzuzeigen, inwiefern auch sogenannte ³Erlebnisorientierung´ 
durchaus nicht pauschal, etwa im Sinne ³bildungsferner Spaßorientierung´, gesehen werden 
kann. 
III. Analysen medialer Phänomene 
Liegen die Bildungspotenziale von Medien vor allem in ihren Struktureigenschaften, so 
hebt die Beforschung medialer Felder aus der Perspektive der Strukturalen Medienbildung 
dementsprechend darauf ab, Bildungsgehalte und implizite Bildungschancen von Medien 
über eine strukturanalytische Thematisierung von Medienprodukten bzw. medialen Feldern 
zu erschließen. Dass dabei schon allein aus foschungspragmatischen Gründen 
eingrenzende Entscheidungen getroffen werden müssen, liegt angesichts der Heterogenität 
und Ubiquität von Medien in modernen Gesellschaften auf der Hand.  
Die hier vorgenommene Eingrenzung umfasst vier mediale Felder, die eine innerhalb der 
Felder stringente Bezugnahme ermöglichen. Damit ist nicht etwa gemeint, dass diese vier 
strukturell heterogenen Felder ± Fotografie, Film, Virtuelle Welten/Digitale Spiele sowie das 
Social Web ± unter eine homogene Perspektive subsumiert werden. Jedoch können sie 
hinsichtlich ihrer strukturellen Gefüge in einer Reihe ansteigender Komplexität angeordnet 
werden: das fotografische Bild ist ein Moment des Mediums Film; die Struktur des Bildes ± 
statische Visualität ± und des Films ± temporale Audiovisualität ± ist ein Moment von 
(zumindest vielen) digitalen Spielen und Virtuellen Welten; alle drei Medien wiederum sind im 
Social Web als wichtiges Element enthalten. Dies erlaubt zumindest partielle Bezugnahmen, 
wenn auch grundsätzlich festgehalten werden muss, dass diese medialen Strukturen sich 
aufgrund ihrer jeweiligen Eigenkomplexität nicht einfach ³additiv´, sondern dynamisch 
zueinander verhalten: Zwar lässt sich etwa ein Foto auf einer Profilseite eines sozialen 
Netzwerks mit bildanalytischen Mitteln als solches interpretieren; dennoch wird es mit hoher 
Wahrscheinlichkeit auf seinen medialen Kontext Bezug nehmen (etwa auf typische 
Ikonographien von Netzwerk-Profilbildern), so dass der entstehende Gesamtkontext sich 
nicht auf eine ³lineare´ Analyse der Fotografie einerseits und der Profilseite andererseits 
beschränken ließe. 
Nicht einbezogen wurde notgedrungen eine Unzahl medialer Felder; sozusagen vom 
Flugblatt über den Telegrafen und das Radio bis zum Fernsehen und Video. Insbesondere 
das Video wie auch das Radio in ihrem Zusammenhang zum Social Web (Videosites, 
Videocasts, Podcasts) wären in diesem Kontext ebenfalls einer systematischen Beforschung 
würdig; vermutlich ließe sich ähnliches für das Fernsehen fordern. Letzeres allerdings ist 
bereits langjährig Gegenstand einer etablierten (auch medienpädagogischen) 
Fernsehforschung; das perspektivische Innovationspotenzial erscheint somit  
vergleichsweise begrenzt ± insbesondere angesichts des Umstands, dass in den 
medienkulturell gegenwärtig hochdynamischen Feldern der Digitalen Spiele, Virtuellen 
Welten und des Social Web nicht nur erhebliche Forschungslücken, sondern erhebliche 
Methodendefizite bestehen, so dass adäquate (und in der scientific community anerkannte) 
Wege der Erforschung dieser Felder überhaupt erst noch erarbeitet werden müssen. Die 
nachfolgenden Abschnitte bieten daher neben feldspezifischen theoretischen und 
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bildungstheoretischen Reflexionen auch jeweils feldspezifische methodische Ansätze und 
Entwürfe. 
7H[W,,,9LVXHOOH$UWLNXODWLRQVIRUPHQ 
Bilder ± insbesondere fotografische Bilder ± sind in der Erziehungswissenschaft in 
jüngerer Zeit vielfach thematisiert worden (vgl. etwa Schäfer/Wulf 1999; Ehrenspeck/Schäffer 
2003; Pilarczyk/Mietzner 2005; Wulf/Zirfas 2005; Marotzki/Niesyto 2006). Der 
Zusammenhang von Bildern und Bildung steht dabei jedoch eher selten explizit im 
Vordergrund; in der Regel kommt eine breitere Perspektive ± auf Fotografien als Momente 
visueller Kultur oder aber als neue Gegenstände qualitativer Bildungs- und Sozialforschung, 
also in methodisch-methodologischer Perspektive ± zur Anwendung. Dies kann auch kaum 
verwundern, denn die Komplexitäten der noch relativ jungen bildtheoretischen Diskussionen 
nach dem ³pictorial turn´ (Mitchell 1992; Boehm 1994) einerseits und der schwierigen Frage 
eines adäquaten empirischen Zugangs vor dem Hintergrund kunstwissenschaftlicher und 
sozialwissenschaftlicher Methodenzugänge andererseits verlangen ± soll der Bildungsbezug 
nicht nur sehr allgemein, historisch oder hermeneutisch hergestellt werden ± nach einer 
anschlussfähigen, orientierenden bildungstheoretischen Basis. 
Zunächst einmal geht es in diesem Themenbereich ± aufgenommen wurde ein 
umfangreicheres Buchkapitel zu visuellen Artikulationsformen ± um eine bildtheoretische 
Klärung des Gegenstandsbereiches in bildungstheoretischer Perspektive. Ein 
Minimalkonsens in der bildtheoretischen Diskussion ist die Unterscheidung von Bildträger 
(von Mitchell z.B. ³picture´ genannt) und Bildinhalt (³image´) ± dies bezeichnet die von Böhm 
(1996) so betitelte ³ikonisch-ikonologische Differenz´. Der mediale Bildträger macht ein Bild 
wahrnehmbar ± er ist zugleich in seiner Gegenständlichkeit potenzielles Objekt sozialer Bild-
Praxen. Der Bildträger selbst wird dabei, wie Lambert Wiesing (2005) aufzeigt, jedoch nicht 
als Zeichen verwendet: das eigentliche Zeichengeschehen liegt beim Bildinhalt als bildlichem 
Geschehen oder zeichenhaft-visuellem Verweisungszusammenhang. Dieser legt fest, was 
ein Bild in wechselnden Verwendungskontexten (d.h. nach wechselnden Verwendungsregeln 
für den Gegenstand ³Bild´) jeweils bedeuten kann. Wenn man also die Bildungspotenzale 
von Bildern durchaus auch in ethnographischer Forschungshaltung in ihren sozialen 
Verwendungsweisen suchen kann (vgl. Aufsatz III.4.3), so liegen diese doch letztlich auf der 
Bildebene selbst begründet. Daraus resultiert methodologisch, wenn es um 
Bildungpotenziale von Bildern geht, ein primärer Fokus auf ihre innerbildliche 
Bedeutungsebene.  
In diesem Rahmen ist nun zunächst eine Frage zu erörtern, die sich im Zuge der 
erkenntnistheoretischen Diskussionen und Umbrüche vielfach gestellt hat; nämlich die Frage 
der Repräsentationalität von Bildern (die man auch als eine Art Authentizitätskrise 
bezeichnen könnte). Diese muss nicht etwa aus Perspektive der Medienbildungstheorie 
entscheiden werden; vielmehr gilt es zu registrieren, dass im Zuge einer offensichtlich 
weitgreifenden kulturellen Verunsicherung in Bezug auf Authentizität und ³Wahrheit´ (versus 
Wahrhaftigkeit) medialer Artikuklationen unterschiedliche bildliche Rechtfertigungstrategien 
zu erwarten sind. Im Aufsatz III.1 sind, um diese Strategien zu differenzieren, in vier 
heuristischen Orientierungsfeldern (Wissen, Handeln, Selbst und Grenzbezug) jeweils zwei 
Fotografien mittels einer bildungstheoretisch gerahmten Bildinterpretationsmethode 
(Marotzki/Stötzer 2006) analysiert und interpretiert worden, die einem ³Modus der 
Bestimmtheit´ versus einem ³Modus der Unbestimmtheit´ zugeordnet werden konnten.  
Entlang dieser (zwar theoretisch begründbaren, hier jedoch empirisch motivierten) 
Unterscheidung können unterschiedliche Potenziale und Anforderungen an Tentativität und 
Rahmungsnegationen (im Sinne einer Neu-Rahmung alter Wahrnehmungsmuster) deutlich 
herausgearbeitet werden, so dass in diesem medialen Feld unterschiedliche Arten 
bildungstheoretischer Komplexitätsniveaus sichtbar werden: Visuelle Artikulationen im 
³Modus der Bestimmtheit´ bringen eigene Rahmungsangebote ein, mit denen das 
Bildgeschehen aufgeschlossen werden kann. Sie haben damit durchaus das Potenzial, 
Neurahmungen von Weltsichten, also etwa neue Orientierungsmuster, zu provozieren. 
Visuelle Artikulationen im ³Modus der Unbestimmtheit´ liefern diese Orientierungsrahmen 
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hingegen nicht, oder zumindest nicht so, dass ein deutlicher bildlicher Sinn rekonstruierbar 
würde. Sie provozieren damit eine Verunsicherung, die eigene, tentative Rahmungsversuche 
erfordert, die aber ebenfalls nicht in einen klaren  Sinnzusammenhang (z.B. eine Narration) 
auflösbar ist. Fotografien im ³Modus der Unbestimmtheit´ verweisen damit den Betrachter 
stärker auf sich als Konstrukteur narrativer Bedeutungen, als es solche im ³Modus der 
Bestimmtheit´ tun. Die hier gefundene Unterscheidung ist deswegen ausgesprochen 
spannend, weil sie anhand einer Medienanalyse nicht nur Bildungspotenziale, sondern 
unterschiedliche Modi sichtbar macht. Diese wären im Kontext der strukturalen 
Bildungstheorie W. Marotzkis (1990) etwa auf den Ebenen weltorientierter ³Bildung I´ versus 
dezidiert selbstreferezieller oder radikal reflexiver ³Bildung II´ verortbar. 
Zu ergänzen wäre diese Perspektive um die exemplarische Analyse von Amateur- und 
Laienfotografien. Diese ist im vorgelegten Aufsatz (bzw. Buchkapitel) verworfen worden: 
denn insofern es hier zunächst überhaupt um den konkreten Aufweis von 
Bildungspotenzialen ging, erwiesen sich Amateurfotografien aufgrund ihrer vergleichsweise 
schwachen formalen ³Fügung´ (der innerbildlichen Zeichen) als wenig geeignet. 
Insbesondere vor dem Hintergrund der in den empirischen Vorarbeiten gemachten 
Beobachtung, dass das Gros solcher Fotografien ± und mehr noch bei Laienfotografien, also 
³Knipsern´ ± Rahmungen (Sichtweisen) nicht reflexiv thematisiert, sondern vielmehr (voraus-
) setzt, also nichtreflexiv zur Anwendung bringt, ist es umso dringlicher, von der hier 
geleisteten Arbeit ausgehend die empirische Basis zu erweitern, um Bildungspotenziale in 
der Amateur- und Laienfotografie einschätzbar zu machen. Die oben skizzierte 
bildtheoretische Unterscheidung (³picture´ vs. ³image´) legt es im Kontext der bereits 
geleisteten Bildanalysen nahe, dass hierbei die Bedeutung der sozialen Bild-Praxen (also 
beispielsweise soziale Rituale und Ritualisierungen, bei denen Fotografien im Zentrum 
stehen), dabei stärker in den Vordergrund treten wird. 
7H[WH]X,,,9LUWXHOOH:HOWHQ6SLHOH 
Text III.2.1: Das Spiel mit dem Bild - Zur Ikonologie von Action-Computerspielen 
Virtuelle Welten und Digitale Spiele stellen eines der jüngsten Medienphänomene, 
zugleich auch eines mit einer enormen Transformationsdynamik, dar. Aus einer 
bildtheoretischen Perspektive, wie sie im vorangegangenen Abschintt dargelegt wurde, 
stellen sie ein kulturhistorisches Novum dar: denn nie zuvor gab es (Bewegt-) Bilder, die 
permanent interaktiv hergestellt werden ± als instantanes Ergebnis von Spieler-Aktionen und 
-Interaktionen (Interfaceeingaben), audiovisuellen Rückmeldungen und Aktionen des 
Programmcodes. Die Visualität solcher Bilder bzw. audiovisuellen Sequenzen hat demnach 
keinen einfachen Werkcharakter (ausgenommen der Fall des Machinima, also der 
Herstellung von Filmen auf der Basis dieser Technologien). Sie ist Teil komplexer sozialer 
Prozesse (des Spielens, der Auseinandersetzungsprozesse über das Spielen und über die 
Wahrnehmung des Spiels, sowie teilweise auch der kollaborativen Erzeugung oder 
Modifikation von Spielen im Vorfeld; vgl. Aufsatz III.2.1). In jedem Fall verweist diese Form 
der Bildlichkeit permanent auf ihre Medialität, und dies bedeutet hier zugleich: auf ihre 
Interaktivität. Technologische, soziale, (im Fall von Spielen:) ludische und visuelle Momente 
bilden ein Konglomerat, und damit ein ausgesprochen komplexes neues Forschungsfeld 
(das sich mittlerweile unter dem Titel der ³digital game studies´ als interdisziplinäres 
Forschungsfeld formiert hat). Ein weiteres Merkmal ist der spezifische Bezug zu Bildern von 
Körpern (wie er in der Fotografie auch vorhanden, im Bereich Virtueller Welten und Digitaler 
Spiele aber praktisch ubiquitär ist ± ausgenommen Implementationen von Brettspielen etc.). 
Über die Charaktere und Figuren vermittelt, besteht eine permanente Referenz zu virtuellen 
Formen von Körperlichkeit, die im Fall von interaktiven Avataren ± d.h., von Spielern 
gesteuerten virtuellen Körpern, die diese somit in einer virtuellen Umgebung repräsentieren 
oder zumindest referenzieren ± besondere, komplexe Effekte zeitigt. 
Texte III.2.2/III.2.3: Strukturale Ethnographie von Avataren und Virtuellen Welten 
Aus Perspektive der Medienbildung stellt sich auf diesem neuen medialen Feld zunächst 
die Frage nach angemessenen empirischen Methoden. Diese wurde hier in Bezug auf 
Virtuelle Welten entwickelt, die sich von aktuellen Multiplayer-Computerspielen in einiger 
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Hinsicht unterscheiden, insbesondere im Hinblick auf eine freiere Gestaltbarkeit der Welt und 
der Avatare sowie die Abwesenheit codierter und explizierter Spielregeln und -ziele. Im 
Anschluss an die auf Online-Communities bezogene Online-Ethnographie (Marotzki 2003) 
präsentieren die Beiträge III.2.2 und III.2.3 einen Ansatz zur ³Avatar-Ethnographie´ bzw. 
³Ethnographie virtueller Welten´. Anhand einer theoretischen (im Anschluss an das 
interdisziplinäre, eher international verortete Feld der Avatar-Foschung) und empirischen 
Analyse von Avatartechnologien wurde hierzu ein Analysemodell entwickelt, das in einem 
zweiten Schritt auf Virtuelle Welten erweitert wurde.  
Wie anhand der in diesem Kontext (empirisch gewonnenen) Strukturebenen deutlich wird, 
handelt es sich bei Avataren um weit mehr als um bloße virtuelle Spielfiguren oder 
³Stellvertreter´. Auf einer ersten, relativ einfachen Ebene handelt es sich um visuelle 
Artefake, die ± je nach Technologie ± hohe Artikulationspotenziale aufweisen können. 
Avatare ³repräsentieren´ Identitäten, die nicht unbedingt der Person ihrer Nutzer entspechen 
müssen, sondern häufig explorativ verwendet werden. Auf einer zweiten Ebene sind Avatare 
als Aktanten thematisierbar. Gemeint ist damit, dass sie Interaktionen ermöglichen, dabei 
jedoch nicht einfach marionettengleich einem Spieler folgen. Vielmehr bewirken Avatare 
aufgrund ihrer Aktions- und Interaktionsoptionen genuin eigenständige soziale Effekte (so 
wie etwa den von Yee aufgezeigten ³Proteus´-Effekt). Sie stehen dabei in einer eigentümlich 
verschränkten und keineswegs einseitigen Verbindung zu ihren Benutzern. Auf einer dritten 
Ebene und damit zusammenhängend ermöglichen Avatare Präsenz- und Kopräsenzeffekte 
im Sinne ³appräsenter´ Körpererfahrungen (Sandbothe 2001, 200). Sie bilden, wie der 
Medienphilosoph Mark B. Hansen (2006) formuliert, ein technogenes drittes Element der 
Körpererfahrung. Betrachtet man diese drei hier analytisch getrennten Ebenen als 
Zusammenhang im prozessualen Vollzug, so wird der Emergenzcharakter von Avataren 
deutlich: Sie stellen ein neues Grenzphänomen an der Schnittstelle von Körperlichkeit und 
Medialität auf der einen, Imagination und Sozialität auf der anderen Achse dar und 
verweisen ± im Hinblick auf das Thema der Subjektivation ± auf neue Formen verleiblicht-
technologischer Identitätsgenese. Der hier skizzierte Ansatz einer 
erziehungswissenschaftlichen Avatarforschung hat ± dies zur Dokumentation seiner 
fachlichen Anerkennung ± Eingang in ein erziehungswissenschaftliches Standardwerk 
gefunden. 
Text III.2.4: Bildungspotenziale Digitaler Spiele und Spielkulturen 
Die drei bis hierher dargestellten Aufsätze demonstrieren ein ansteigendes Maß an 
Komplexität, von der Bildtheorie über die Interaktivität bis zu hybriden Körper-Avatar-
Akteuren. Wie bereits angedeutet, wurde das im Hinblick auf Spieltheorie und 
Spieltechnologie noch komplexere Thema der digitalen Spiele, das inzwischen Gegenstand 
einer neuen, internationalen und interdisziplinären Forschungsperspektive geworden ist, hier 
nur ansatzweise thematisiert. Aufsatz III.2.4 präsentiert einen (aus meiner Sicht) wichtigen 
ersten Zugang zu diesem Feld; er zeigt dabei zugleich den Bedarf an, die eröffneten 
Perspektiven eines strukturanalytischen Zugangs zu digitalen Spielen vor dem Hintergrund 
sehr unterschiedlicher Implementationskontexte (PC-basiert, Konsole, Browsergame, Mobile 
Game), Genres und Formen (Singleplayer vs. Multiplayer vs. Netzwerkspiele) weiter zu 
entwickeln. Deutlich sichtbar werden aber bereits hier die vielfältigen Bildungspotenziale, die 
durch strukturimmanente Distanzierungsangebote einerseits und durch soziale, deliberative 
Einbindung andererseits (bei Multiplayerspielen) ± neben vielfältigen Lerneffekten ± 
Positionierungsleistungen der Spielenden provozieren, die im Sinne der Herausbildung 
neuer Orientierungsrahmen Potenziale bergen. 
7H[WH]X,,,6RFLDO:HE 
Wenn das Internet auch eine mittlerweile vierzigjährige Geschichte aufweist und die 
massenweise Verbreitung im Zuge der Implementierung und Ausbreitung des World Wide 
Web ebenfalls vor beinahe zwanzig Jahren ihren Anfang nahm, ist es dennoch für viele 
Menschen als alltagsbegleitendes Medium immer noch relativ neu. Der im Jahr 2004 
geprägte Marketing-Titel ³Web 2.0´ bezeichnete eine Reihe von Innovationen auf 
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verschiedenen Ebenen des WWW, deren Auswirkungen insgesamt vor allem in einer 
erheblich Steigerung der Nutzerfreundlichkeit (Usability) bestand. Mit einem entsprechenden 
Verzögerungseffekt kann an den Nutzerzahlen großer sozialer Online-Netzwerke wie Twitter 
oder Facebook abgelesen werden, dass ein massiver Verbreitungseffekt im Sinne einer 
Integration in den sozialen Alltag vieler Menschen seit einigen Jahren stattfindet ± unterstützt 
durch die Verbilligung auch des mobilen Netzzugangs und entsprechender Geräte 
(Smartphones). War auch das Internet der 80er und 90er Jahre bereits in höchstem Maße 
durch Sozialität und das Entstehen neuer (sub-) kultureller Räume geprägt, blieb aber als 
solches eher ein Ort diverser Nischen und abgeschlossener Räume so ändert sich dieser 
Charakter in jüngerer Zeit maßgeblich. Das ³Social Web´ ist ein ubiquitär vernetztes Gebilde, 
in dem aufgrund konsequenter offener Standardisierung von Datenschnittstellen (mittels 
offener Beschreibungssprachen, XML) ein global vernetzter Austausch auf verschiedensten 
Ebenen stattfindet ± zwischen ³Usern´, aber auch zwischen Applikationen, die an 
unterschiedlichsten Stellen untereinander selbständig Daten austauschen. Aus dem 
weltweiten Netz (sub-) kultureller Nischen ist zunehmend ein ± in seiner Komplexität kaum 
mehr fassbarer ± Raum geworden, der einer sehr großen Anzahl von Menschen nicht nur 
Informations- und Kommunikationsoptionen, sondern vor allem auch neue Artikulations- und 
Partizipationsoptionen bereitstellt. 
Die in der (auch pädagogischen) Medienforschung (immer noch) verbreiteten 
Forschungsansätze der Rezeptions- und Medienwirkungs- und Mediennutzungsforschung 
zeigten sich angesichts des rasanten Medienwechsels kaum in der Lage, die strukturellen 
Besonderheiten des ³neuen Netzes´ (Schmidt 2009) adäquat in den Blick zu nehmen. 
Allenfalls grobe Oberflächeneffekte wurden in großen, in der Tradition der Fernsehforschung 
stehenden Studien, zum ³Mitmachnetz Web 2.0´ simplifiziert, auf der Grundlage qualitativ 
wenig aussagekräftiger quantiativen Befragungen festgehalten. Diese ³Strukturblindheit´ 
gegenüber einem hochgradig emergenten neuen medialen Gefüge bewirkt zwangsläufig 
eine unterkomplexe Einschätzung auch der Lern- und Bildungspotenziale des Internet, die 
entsprechend in einer instrumentellen ± eben der ³Nutzer´-Perspektive ± verharren. Die in 
diesen Themenabschnitt aufgenommenen Arbeiten gehen demgegenüber qualitativ ± 
strukturanalytisch und ethnographisch ± vor. 
Text III.3.1: Neue Bildungskulturen im ³Web Ǝ Artikulation, Partizipation, 
Syndikation. 
In der Analyse verschiedener einschlägiger Phänomene des ³Social Web´ lassen sich eine 
Reihe von Struktureigenschaften aufweisen. ³Artikulation, Partizipation und Syndikation´ (vgl. 
Beitrag III.3.1) bezeichnen dabei zentrale Aspekte:  
x Erstens das Prinzip des Tauschens. Kollaboration im Sinne netzwerkförmig verteilter 
Wissensarbeit gehört zu den Urspungsideen des Internet. Neu im Social Web ist die 
Konsequenz, mit der kollaborative Technologien implementiert und verbreitet werden. 
Im Bereich der OpenSource-Programmiernetzwerke oder ± als bekanntestes Beispiel 
± der Wikis wie der Wikipedia haben sich unzählige Kollaborationsformen etabliert, 
die sich über ein (mehr oder weniger konkretes) gemeinnütziges Gemeinschaftsziel 
definieren. Das Teilen von Wissen, Information und  kulturellen Objekten hat sich mit 
dem Social Web als dominantes Prinzip durchgesetzt. Das (historisch) jüngste 
Beispiel hierfür ist das asymmetrische Online-Netzwerk Twitter, das hauptsächlich 
dieser Form des Teilens (in diesem Fall kurzer textbasierter Beiträge) dient.
 
x Das zweite Prinzip ist das der Artikulation. Das ursprünglich so genannte ³Web 2.0´ 
ist in technisch-ökonomischer Hinsicht insbesondere dadurch charakterisierbar, dass 
Anwendungen im Netz im wesentlichen aus ³leeren´ Plattformen bestehen. 
Sämtlichen bekannten Webangeboten ± sozialen Netzwerken, Weblogs, Wiki-
Plattformen, Foto- oder Video-Sharing-Platformen etc. ± ist gemein, dass ihre Inhalte 
ausschließlich von den ³Nutzern´ eingestellt werden, für die sich aus diesem Grund 
auch der Ausdruck ³Produser´ (als Hybrid von Produzent und Nutzer) etabliert hat. 
Das Social Web bietet insofern auch permanente Artikulationsanlässe, wobei sich auf 
den einzelnen Plattformen unterschiedliche Artikulationskulturen herausbilden.
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x Der Partizipationsaspekt des Social Web zeigt sich auf sehr unterschiedlichen 
Ebenen. So etwa lassen sich kollaborative Großprojekte wie die Wikipedia auch als 
offene Partizipationsangebote verstehen. Aber auch auf subtileren Ebenen, wie etwa 
im Rahmen der ubiquitären Diskussions- und Kommentierungsangebote (z.B. in der 
Blogosphere, auf Youtube etc.) wird Partizipation im Sinne einer Teilhabe und 
Teilnahme an dem, was als Inhalt im Social Web präsent ist, quasi veralltäglicht.
 
Text III.3.2: Kreativer Selbstausdruck in den Neuen Medien 
Im Anschluss an diese grundlegende strukturale Bestimmung des Social Web vertieft der 
nachfolgende Beitrag (III.3.2) den Aspekt der Artikulation, indem er das Spannungsfeld von 
medialer Struktur und Subjektivationspraxen anhand des Themas ³Kreativität´ thematisiert. 
Vor der Folie einer Sturkturanalyse eines historischen Subjektivationsmediums, des 
Tagebuchs, werden die Differenzen zwischen analoger und ³digitaler Autorschaft´ (M. 
Poster) deutlich: letztere, so Poster, erweist sich in digitalen Kontexten aufgrund 
kollaborativer, syndikativer (Kopie, Sharing), revidierbarer Schreibpraxen als deutlich stärker 
alteritätsbezogen. Kreative Äußerungsformen, die zudem von der Textfixierung auf weitere 
mediale Artikulationsformen übergehen, werden somit tendenziell zu kollektiven, 
netzwerkförmigen Unternehmungen, zu einer ³distributed creativity´ (Scholz 2005). 
Ästhetische Alltagspraxen im Sinne medialer Artikulationen liegen, wie anhand der Analyse 
von Netzwerkprofilen aufgezeigt wird, weniger in der ³Tiefe´ (klassischer) poietisch-
expressiver Subjektivität als vielmehr in beiläufigen, ³vernakulären´, soziotechnischen 
Praxen des Sampelns, Remixens und Rekontextualisierens (sub-) kultureller Elemente. 
Text III.3.3: Informelle Lernkulturen in Online-Communities 
Der dritte Aufsatz dieses Themenbereiches untersucht in einer lerntheoretischen 
Perspektive informelle Lernkulturen in einer (Foto-orientierten) Onlinecommunity. Auf der 
Basis einer online-ethnographischen Strukturanalyse werden dabei unter einem 
ritualtheoretischen Forschungsfokus lernkulturelle Praxen analysiert. Der Aufsatz arbeitet 
dabei als methodologisch wichtigen Aspekt den Doppelcharakter vieler kommunikativer 
Manifestationen im Social Web heraus, insofern diese zugleich einen dokumentarischen 
(Persistenz des Speichermediums) wie auch ± in der gegenwartsorientierten Perspektive 
sozialer Vollzüge ± situativen Charakter (Quasi-Synchronizität des 
Kommunikationsmediums) aufweisen. Forenseiten werden so als Orte sozialer und ritueller 
Interaktionen thematisierbar. Die Demonstration, dass derartiges mediales Web-Material im 
Kontext (klassischer) erziehungswissenschaftlicher Ritualforschung als Forschungsfeld 
anschlussfähig ist, ist ± neben lernkulturellen Einsichten ±  einer der methodisch wichtigen 
und innovativen Aspekte dieser Studie. 
Text III.3.:4 Die rituelle Gestaltung techno-sozialer Lernarrangements 
Der vierte hier präsentierte Aufsatz wechselt die Perspektive, indem nicht mediale 
Architekturen, sondern ihre Einbettung in einem formalen Lernkontext in den Blick 
genommen werden. Im Rahmen einer (gemeinsam mit Ruprecht Mattig durchgeführten) 
ethnographischen Beforschung einer Computer-AG an einer Berliner Grundschule und in 
einer Jugendfreizeiteinrichtung werden die unterschiedlichen (insgesamt eher scheiternden) 
Strategien sichtbar, komplexe und nichtlineare Technologien zu einem linearen Lernobjekt 
werden zu lassen. Umgekehrt wird sichtbar, in welcher ± aus Sicht schulischer 
Lernorganisation ambivalente ± Weise mediale Technologien soziale Kontexte (re-) 
strukturieren. Obwohl die hierbei angewandte Perspektive den Kontext der Struktualen 
Medienbildung (und auch die Thematik der Subjektivation) nur indirekt betrifft, wurde sie 
dennoch aufgenommen, um auch einen (empirischen) Blick auf institutionelle 
Rahmenbedingungen von Medienbildung ± also dasjenige, was Medienbildung aufgrund 
ihrer bildungstheoretischen Ausrichtung nicht unbedingt selbst zu sehen anregt, was sie 
mithin in der Tendenz invisibilisiert ± zu werfen. Dies ist nicht in dem Sinne gemeint, dass 
Medienbildung in Schulen ³vermittelt´ werden müsste (oder sich als schulisches Programm 
 25 
vermitteln ließe), sondern vielmehr im Hinblick auf die generellen Entfaltungschancen 
nichtlinearer Lernkulturen, wie sie in den Struktureigenschaften des Social Web angelegt 
sind, in linear organisierten Lernkontexten.  
7H[W,,,$XGLRYLVXHOOH$UWLNXODWLRQVIRUPHQ 
Der im vierten und letzten Analysefeld vorgelegte Aufsatz zu filmischen Inszenierungen 
des Erinnerung und Vergessens greift das Medium Film als kulturelles 
Thematisierungsformat gegenwartsbezogener Problemlagen und Motive am Beispiel von 
Erinnerungspraxen und -kulturen auf. Die Inszenierung und Problematisierung von 
Erinnerung ± einem Thema also, das gleichermaßen für Subjektivationspraxen wie für 
Bildungsprozesse relevant ist ± im Film, so die zugrundeliegende Annahme, spiegelt den 
gesellschaftlichen Wandel von Identitätsverständnissen, von Individualisierungs- und 
Biographisierungsprozessen in einer Weise wider, die mit filmanalytischen Methoden 
rekonstruierbar ist. Diese Rekonstruktionen würden aufzeigen, in welcher Weise filmische 
Artikulationen in ihren reflexiven Gehalten zugleich Modelle und Schemata von 
Erinnerungsarbeit anbieten und somit als Inszenierungen (je unterschiedlicher) 
Subjektivationsmodelle, die als Optionen eine Bezugnahme auf eigene Erinnerungspraxen 
ermöglichen, betrachtet werden können. 
Die hier vorgelegte, zusammen mit Winfried Marotzki erstellte Studie stellt ein besonders 
aufwändiges Beispiel bildungstheoretisch orientierter Filmanalyse dar, insofern ihr eine 
Sichtung von mehr als vierzig einschlägigen Filmen zugrundeliegt. Sie schließt methodisch 
an das neoformalistische Filmanalysemodell von David Bordwell und Kristin Thompson an 
(Bordwell/Thompson 2008; vgl. auch Marotzki 2007), das als strukturorientiertes 
Analysemodell besonders schlüssig an die strukturalen Aspekte des oben dargestellte 
Medienbildungs-Perspektive anknüpfen lässt. Der Sinn eines filmischen Werkes liegt 
demnach nicht etwa auf einer (naiv angenommenen) inhaltlichen Ebene. Vielmehr, so ließe 
sich das zentrale Argument dieser Analysemethode paraphrasieren, ist ein Film zunächst 
und letztlich nichts anderes als das, was er zu sehen und zu hören gibt. Dieses ist aber nicht 
³Inhalt´, sondern ein Gefüge unterschiedlicher Formen, die in einem filmtypischen 
Strukturgefüge (Kamera, Mis-en-Scène, Montage) miteinander verwoben sind. Die ³Story´ 
eines Filmes ist das, was sich aufgrund dieser formalen filmsprachlichen ³cues´ konstruieren 
lässt (Bordwell/Thompson 2008, 71). 
In die Analyse einbezogen wurden nur solche Filme, in denen Erinnerungsarbeit (implizit 
oder explizit) thematisch wird. Die hier zugeordneten Filme konnten im Zuge der Analysen 
drei Grundmustern der Inszenierung von Erinnerungsarbeit zugeordnet werden: erstens der 
Inszenierung von Erinnerungsarbeit als biographische ³Action´ eines (oft von Amnesie 
betroffenen) Helden auf der Suche nach seiner Identität; zweitens als Inszenierung von 
Erinnerungsarbeit als ein schmerzhafter, existenzieller Prozess einer häufig eher 
unfreiwilligen Suche nach sich; drittens schließlich in der Inszenierung von Erinnerungsarbeit 
im distanzierenden Kontext der Frage nach einer Ethik des Erinnerns und Vergessens 
(exemplarisch hierfür: ³Memento´ von Christopher Nolan). Daraus ergibt sich ein 
interessanter Fund, insofern nur die Filme der letzten Gruppe nicht per se Erinnerung als 
³gut´ und Vergessen als ³schlecht´ präsentieren. Ähnlich wie bei den oben dargestellten 
Analysen von Fotografien, zeigen sich hierin unterschiedliche Komplexitätsniveaus 
medienimmanenter Reflexionspotenziale, insofern die Filme der letzten Gruppe keine 
einfachen Rahmungen erlauben, sondern vielmehr zu tentativen Rahmungsversuchen 
auffordern. 
Das Innovationspotenzial der hier vorgelegten Filmstudie besteht insofern ± neben ihrem 
Zugang einer historisch kontextualisierten Einbettung und anschließenden theoretischen 
Ausdifferenzierung ihres Themas sowie in methodischer Hinsicht dem Aufwändigen 
Verfahrung der Sichtung einer größeren Anzahl thematisch ausgewählter Filme ± darin, 
unterschiedliche Reflexionsniveaus, und mithin unterschiedliche komplexe 
Orientierungspotenziale, nicht nur jeweils am einzelnen Film, sondern an Gruppen von 
Filmen, die formal verwandte oder familienähnliche Muster aufweisen, herausgestellt zu 
haben. 
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Abschließende Anmerkungen 
5HOHYDQ]XQG5HLFKZHLWHGHUHLQJHUHLFKWHQ$UEHLWHQ 
Die eingereichten Arbeiten argumentieren in unterschiedlichen Kontexten mit 
unterschiedlichen Geltungsansprüchen. Wie oben bereits hervorgehoben, ist die 
Thematisierung von Identität im Kontext einer historisch-pädagogischen Anthropologie von 
Selbstverhältnissen ein weitgehend dekonstruktives Unternehmen, dass einer in 
Erziehungswissenschaft und Pädagogik immer wieder begegnenden Tendenz zu 
naturalistischen und normativ-reduktiven Identitätsbegriffen entgegenarbeitet, indem es die 
Vielfalt von Identitätsphänomenen einerseits und (theoretisch-begrifflichen) Perspektiven auf 
Identität andererseits begriffskritisch einklagt. Die aus diesem Kontext hier versammelten 
Arbeiten haben den Anspruch, thematische Zusammenhänge aufzuweisen, die auf den 
Modus einer konstellativen Thematisierung von Identität (und auf eine entsprechend 
differenzierte Theoretisierung von Subjektivationsprozessen) hinauslaufen. Damit wenden 
sie sich auch kritisch gegen solche reduktionistischen oder naiven Auffassungen, die 
Subjektivität gleichsam monolithisch als ungebrochen positiven Hort von Deutungsmacht und 
Autonomie sehen, den es nur mittels emanziativ orientierter pädagogischer Verfahren quasi 
freizulegen gelte. Zugleich verweisen sie auf eine Ebene der vorgängigen Konstituierung von 
Subjektivität, die eine adäquate bildungstheoretische Thematisierung des konstitutiven 
Charakters von Medialität überhaupt erst ermöglicht. ± Eine solche von der Historischen 
Anthropologie inspirierte Sichtweise auf ³Phänomenologien der Identität´ leistet es, diesen 
dort wenig beachteten Begriff systematisch für eine moderne pädagogische Anthropologie 
und Bildungstheorie aufzuarbeiten. Zudem leistet sie faktisch den Anschluss an die breite 
internationale Diskussion von Identität, die innerfachlich teilweise kaum zur Kennntis 
genommen wurde ± so etwa den Diskurs des Postkolonialismus. Im Kontext des 
Forschungsfeldes ³Medienbildung´ trägt eine wie hier skizzierte Anthropologie von 
Selbstverhältnissen wichtige Einsichten etwa zu immer wieder auftretenden 
Zusammenhängen von Körper, Bildlichkeit und Performativität bei. 
Im Unterschied zu diesem notwendig dekonstruktiven, historisch und hermeneutisch 
verfahrenden Unternehmen versteht sich der ± wie mehrfach betont, wesentlich in 
Zusammenarbeit mit Winfried Marotzki entwickelte ± Ansatz der Strukturalen Medienbildung 
als stringentes, bildungstheoretisch begründetes und in der Tradition qualitativer Bildungs- 
und Sozialforschung verwurzeltes Projekt, das im Kontext der medienpädagogischen 
Diskussionen beansprucht, eine neue, eigenständige und entwicklungsfähige Position 
eingebracht zu haben. Dieser Status ist, wie wohl ohne Übertreibung gesagt werden kann, 
der Strukturalen Medienbildung in der scientific community auch durchaus zugestanden 
worden. Es ist ihr gelungen, im Kontext aktueller Debatten (wie etwa der um 
Medienkompetenz ³versus´ Medienbildung´) in zentralen Publikationen eine paradigmatisch 
markante und zugleich anschlussfähige Position zu artikulieren. Darüber hinaus erlaubt der 
klare bildungs- und medialitätstheoretische Zugriff, über den hier vertretenen Ansatz der 
Strukturalen Medienbildung hinaus ein sich formierendes Diskursfeld strukturverwandter 
Positionen zu identifizieren, das einen potenziellen zukünftigen Diskurszusammenhang im 
Schnittfeld von Allgemeiner Pädagogik und Medienpädagogik beschreiben könnte. 
$XVEOLFN0HGLHQELOGXQJDOVWKHRUHWLVFKHVXQGHPSLULVFKHV)RUVFKXQJVIHOG 
Die Strukturale Medienbildung als einen noch sehr jungen Forschungsansatz zu 
verstehen, bedeutet, sie im Hinblick auf bisherige Begrenztheiten und sich daraus ergebende 
weitere Perspektiven und Entwicklungsmöglichkeiten hin zu befragen.  
Zunächst einmal kann man dies in einer thematischen Perspektive im Rahmen der 
dargestellten strukturanalytischen Zugangsweisen a) auf bisher zu wenig beforschte 
Medienphänomene (insbesondere etwa digitale Spiele) sowie b) auf aktuelle Entwicklungen, 
die eine permanente neue Beobachtung medialer Felder notwendig machen, beziehen.  
Sodann zeigt sich (u.a. angesichts der hier versammelten Arbeiten), dass auch 
theoretische Vertiefungen angezeigt sein könnten: a) Hinsichtlich einer weitergehenden 
Diskussion des bildungstheoretischen Zusammenhangs von Subjektivation, Medialität und 
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Reflexivität: Insofern der von mir teilweise vorgenommene theoretische Anschluss an 
machttheoretische Positionen (Foucault, Butler, Diskurs der Visual Culture) auch 
reflexionskritische Implikationen bereithält (wiewohl diese Positionen dabei nolens volens 
theoretisch-reflexives Orientierungswissen produzieren), kann sich die Frage nach daraus 
resultierenden Differenzierung wissenstheoretischer oder wissenssoziologischer Bezüge 
stellen. Erzeugung von Orientierungswissen oder der Provokation artikulativer Praxen im 
medialen Kontexten wären dann bildungstheoretisch ggf. mehrschichtiger zu bewerten. b) 
Der Ansatz einer strukturorientierten Medientheorie, der hier teilweise unter dem Titel der 
³Medialität´ in Abgrenzung zu dem, was alltagsweltlich-gegenständlich als ³Medien´ in 
Erscheinung tritt, gefasst wurde, zieht weitergehende theoretische Fragen nach sich, so etwa 
nach dem Verhältnis von Medialität und Technologie (das sich beim Thema des Cyborgs als 
Grenzfigur bereits deutlich ankündigt) oder auch in umgekehrter Perspektive nach der 
Medialität solcher ³nicht medialer´ Gegenstandsbereiche, die gleichwohl so etwas wie 
³performative Strukturen´ aufweisen. Wenn man in Betracht zieht, dass man eine Skulptur 
ähnlich wie ein Bild analysieren könnte, dann aber möglicherweise auch ein 
architektonisches Bauwerk mit ähnlichen Methoden beobachten könnte, kündigt sich etwa 
das Thema einer Medialität von Räumen an, die in gewisser Weise bereits von Jeanette 
Böhme (2006) auch so thematisiert wurde. Hier stellt sich die sicherlich lohnenswerte Frage, 
ob, wo und wie theoretische Abgrenzungen im Sinne einer Schärfung des 
Medien/Medialitätsbegriffs vorzunehmen wären. 
Zuletzt ist die Frage der Weiterentwicklung von Methoden zu thematisieren, und zwar aus 
einer bestimmten Perspektive, die sich aus einigen bisherigen Arbeiten ergeben hat. Zwar 
stellt die Strukturale Medienbildung aus guten Gründen ihre medialen Gegenstandsfelder in 
das Zentrum ihrer (strukturalen) Analysen. Doch zeigt sich, etwa am Medium Bild oder 
insbesondere auch in den Neuen Medien, dass mediale Artikulationen bisweilen aus sich 
heraus auf ihre Kontexte verweisen können ± etwa durch selbstreferenzielle 
Thematisierungen, die ihre mediale Immanenz gezielt durchbrechen (wie sie, denkt man an 
René Magrittes berühmtes Gemälde ³CecLQ¶HVWSDVXQHSLSH´, in der Malerei ein etabliertes 
Phänomen darstellen) oder auch durch Formkonventionen, die nur im Kontext bestimmter 
medien(sub)kultureller Praxen Sinn ergeben (forschungspragmatisch gesprochen: die sich 
nur durch Hinzunahme erheblicher Kontextinformationen interpretieren lassen, wie es 
möglicherweise bei Laienfotografien der Fall sein könnte). Dahinter verbirgt sich also die 
Frage nach einem systematischen, methodologisch begründbaren Zusammenhang von 
medialem Objekt (Strukturanalyse, Strukturethnographie) und medialen Praxen. 
Insbesondere könnte sich in einem solchen erweiterten ethnographischen Methodenrahmen 
ein systematischer(er) Blick auf die Performativität medialer Architekturen ergeben ± dies 
wäre dann gleichsam eine Alternative zu dem, was in der klassischen Medienforschung 
unter reduktiven Forschungsperspektiven wie ³Medienwirkung´ und ³Mediennutzung´ 
beforscht wird. 
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I.  Historische, mimetische und mediale 
Bedingungen von Selbstverhältnissen:  
Aspekte einer historisch-pädagogischen 
Anthropologie des Subjekts 
 29 
I.1 Identität als kulturhistorisches Phänomen  
Zirfas, J. & Jörissen, B. (2007). Phänomenologien der Identität. Human-, sozial- und 
kulturwissenschaftliche Analysen. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 20-
47). Kapitel 4: Identität als kulturhistorisches Phänomen. 
Unser programmatisch in den Plural gesetzter Titel Phänomenologien der Identität 
DUWLNXOLHUWGHQ*HGDQNHQGDVV ÄGDV´ Phänomen der Identität nicht eines ist, sondern dass 
ihm vielmehr eine Fülle heterogener Selbst- und Fremderfahrungsformen zugrunde liegen 
YJO =LUIDV  Ä(UIDKUXQJVIRUPHQ´ verstehen wir nicht mehr im Husserlschen Sinn als 
introspektiv zu gewinnende überzeitliche Wesensbeschreibungen, sondern als kulturell 
ermöglichte und historisch gewachsene. Sie stehen somit in einem Spannungsfeld von 
Tradierung (was nicht nur die intendierte Weitergabe von Denk- und Handlungskonventionen 
PHLQW VRQGHUQ DXFK GLH ÄXQEHZXVVWH´ Weitergabe kultureller Weltverhältnisse, die in die 
alltäglichen Handlungspraxen und Ritualisierungen eingelassen sind) und Transformation. 
Auf Identitätsphänomene bezogen folgt daraus, dass Selbst- und Fremderfahrungsformen 
DOV OHEHQVZHOWOLFKH 2SWLRQHQ YHUVWDQGHQ ZHUGHQ N|QQHQ GHUHQ Ä*UDPPDWLN´ i.S. einer 
sinnerzeugenden Struktur auf komplexe historische Adaptions-, Aufhebungs- und 
Verwerfungsprozesse verweist. Dass unter dieser Perspektive der Begriff der Identität, 
sofern man sich nicht ± wie in der Philosophie ± auf eine rein logisch-
bewusstseinstheoretische Behandlung beschränkt, sondern von erfahrbaren 
(pädagogischen, psychologischen, soziologischen etc.) Problemlagen ausgeht, als 
Pseudokategorie und heilloses Chaos erscheinen muss, kann kaum verwundern. 
Die Komplexität diese Kategorie ist weitem nicht nur der postmodernen 
Unübersichtlichkeit, sondern nicht zuletzt einer historisch gewachsenen Matrix von 
Subjektivierungsformen und -praktiken geschuldet, innerhalb derer sich ihre Spuren, je nach 
Lage und Konjunktur, in wechselnder Aktualität den Diskursen und Diskussionen 
einschreiben. Diese Spuren in den historischen Beiträgen aufzunehmen bedeutet mithin, 
zumindest Fragmente kultureller Semantiken, die so etwas wie Möglichkeitsbedingungen von 
Selbsterfahrungsweisen definieren, in den Blick zu bekommen. Dabei kann es dem 
Anspruch nach nicht darum gehen, konkrete oder dominante Selbsterfahrungsmodi von 
Individuen zu rekonstruieren. Vielmehr verweisen die historischen Erscheinungsformen von 
Identität in phänomenologischer Perspektive auf kulturell eröffnete Möglichkeitsräume, die 
mutatis mutandis auch heute noch von Relevanz sind. Die Form der kollektiven Identität im 
alten Ägypten etwa, der psychê in Griechenland, der persona in Rom und die christliche 
Erfindung der Innerlichkeit (durch Augustinus) weisen bei aller Verschiedenheit auch 
historische Verbindungslinien auf, die einerseits kulturellen Assimilationen und Importen (wie 
dem Import griechischer Kultur in die römische) und andererseits sich entwickelnden und 
überkreuzenden Diskursen und ihren anthropologischen und kosmologischen Hintergründen 
zu verdanken sind. Vermittelt über die zu jeder Zeit maßgebliche Orientierung am Fundus 
antiker Vorstellungen und Konzepte, finden sie sich aufgehoben im heutigen Spektrum 
möglicher Selbstverhältnisse. Die Denkbarkeit, aber auch die Erfahrbarkeit etwa der 
JHQDQQWHQ YLHU ,GHQWLWlWVIRUPHQ ÄDP HLJHQHQ /HLEH´ wäre im Rahmen einer kulturellen 
Archäologie aufzuzeigen, die an dieser Stelle allerdings nicht en détail ausgebreitet werden 
kann. Wohl aber möchten wir einige der größeren Brocken aus dem Steinbruch 
menschlicher Selbstverhältnisse vorstellen. 
1 Kollektive, ethno-politische Identität 
Während die Thematik kollektiver Identität gegenwärtig eine Konjunktur erfährt (Hark 
1999; Niethammer 2000; Meyer 2002), wurde Identität in den Diskussionen der letzten 
Jahrzehnte eher als eine Angelegenheit von Individuen oder allenfalls von Kleingruppen 
verstanden. Im historischen Rückblick ergibt sich allerdings zunächst ein anders Bild, das 
den engen Zusammenhang von Identitätsform und sozialer Organisationsform hervortreten 
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lässt und deutlich macht, dass individualisierte Selbstverhältnisse ± auch in der im Vergleich 
zum heutigen Individualismus schwachen Ausprägung der griechischen Antike ± nicht ein 
historisches Apriori und Grundlage von Kollektivierungsprozessen darstellt, sondern 
erhebliche sozial-kulturelle Entwicklungsprozesse bereits voraussetzt.  
Im Unterschied zu den auf relativer politischer und kultureller Homogenität basierenden 
sozialen Organisationsformen der frühen Stammeskulturen war ein vorrangiges Problem 
früher Hochkulturen die Herstellung und Wahrung der Stabilität ihrer sozialen und politischen 
Strukturen ± vor allem dann, wenn ihre Entstehung oder Erweiterung durch Eroberungen 
oder Eingliederung umliegender Gebiete ein hohes Maß an sozialer und kultureller 
Heterogenität mit sich brachte. In einem solchen Kontext schildert Jan Assmann (1999) die 
Entstehung einer gesteigerten Form kollektiver Identität in Altägypten. Die straffe 
Organisation des multiethnischen Reiches, das vorderasiatische mit nordafrikanischen 
kulturellen Wurzeln miteinander in Einklang bringen musste, verlangte nach einer Form der 
gesellschaftlich geforderten und organisierten, expliziten Identifikation von Individuen mit 
GHP6HOEVWELOGHLQHU*UXSSHGLHGXUFKÄ%HZXsstmachung ± z.B. durch Initiationsriten ± oder 
Bewusstwerdung ± z.B. durch die Begegnung mit andersartigen Gesellschaften und 
Lebensformen´ zu einer reflexiv gewordenen gesellschaftlichen Zugehörigkeit, einer ethno-
politischen Identität, wird (Assmann 199 6  Ä5HIOH[LY´ ist diese Form bewusster 
Selbstverortung nota bene QLFKWLPPRGHUQHUHQ6LQQHWZDHLQHUÄUDGLNDOHQ5HIOH[LWlW´ (Taylor 
1996, S. 243) auf sich als reflektierendes Subjekt zu nennen ± das auf diese Weise initiierte 
Selbstverhältnis findet seine Bezugspunkte nicht in sich selbst. Es basiert vielmehr auf der 
Teilhabe an den Objektivationen des kulturellen Gedächtnisses (Texte, Kunstwerke, 
Monumente, etc.) und auf der Einbindung in kulturelle Praxen (Kulte, Feste, Tänze etc.), die 
dieses Gedächtnis zyklisch erneuern, indem die Individuen es als inkorporiertes Wissen 
EHZDKUHQXQGZHLWHUJHEHQ6ROFKHÄNXOWXUHOOHQ)RUPDWLRQHQ´ bilden Symbolbestände, mittels 
derer permanent Zugehörigkeit vergegenwärtigt und aktualisiert wird. Nicht zuletzt sind dabei 
auch alltägliche Aspekte wie Kleidung, Ornamente, Speisen, Lieder, Wegmarken von 
%HGHXWXQJ Ä$OOHV NDQQ ]XP =HLFKHQ ZHUGHQ XP *HPHLQVDPNHLW ]X NRGLHUHQ´ (ebd., S. 
139). 
Charakteristisch ist dabei aber, dass die Identität der identitätsstiftenden Zeichen 
gesichert, das Gleiten der Signifikanten unterbunden wurde. Die altägyptische Kultur konnte 
LKUHHLQ]LJDUWLJH.RKlUHQ]QXUGXUFK.DQRQLVLHUXQJGK Ä)HVW-Schreibung´ des ansonsten 
fließenden und potentiell diversifizierten Stroms der Tradierungen, erreichen. Auch die 
heiligen Texte werden nicht (wie in Europa spätestens seit dem Mittelalter üblich) 
kommentiert, sondern lediglich fortgeschrieben. Die Tempel und monumentalen Bauwerke 
bilden nicht nur ein steinernes, sondern geradezu ein versteinertes kulturelles Gedächtnis. 
Sie repräsentieren ± als dessen Kristallisationspunkt ± einen ganzen Kosmos, der sich den 
Individuen einschreibt, indem sie seine Gesetze in ritualisierten Alltagspraxen fortschreiben. 
Für die Herstellung dieses Identitätsverhältnisses ist es wesentlich, dass die Kanonisierung 
OHW]WOLFK EHL GHQ ,QGLYLGXHQ DQVHW]HQ PXVV Ä1LFKW PHKU GLH (OWHUQ XQG SULPlUHQ
Sozialkonstellationen, sondern Institutionen verwalten und vermitteln das kulturelle Wissen, 
sein Erwerb ist anstrengend und langwierig´ (ebd., S. 145). Diese Form der potenzierten 
ethnopolitischen Identität bleibt deshalb kein Abstraktum ± so wie es viel später etwa die 
Ideologie der nationalstaatlichen Identität werden musste ±, weil sie die das alltägliche Leben 
durchzieht und auf diese Weise die lebensweltliche (Selbst-) Erfahrung zu einem integrierten 
Moment eines minutiös organisierten Kosmos macht. 
2 Individualismus: Einzigartigkeit und Privatheit 
Die Verortung innerhalb eines geschlossenen Kosmos ist, auf den ersten Blick vielleicht 
ähnlich erscheinend, auch in der griechisch-antiken Seelenlehre gegeben. Doch so wie das 
Individuum in der griechischen Mikromosmos-Makromosmos-Lehre eine ganz andere 
Stellung als in der altägyptischen Kosmologie einnimmt, findet man hier entsprechend sehr 
andersartige Selbstverhältnisse. Zunächst einmal ist auf der Basis der stadtstaatlichen 
Organisationsform (Polis) eine geschlossene mytho-politische Einheit ± wie sie im alten 
Reich unhinterfragt herrschen konnte ± gar nicht erst denkbar. Im Horizont der Differenz von 
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Kosmos und Polis, die als gleichsam konkurrierende Sphären zugleich auch als differierende 
Einflusssphären der Individuen relevant werden, drängt sich die Frage nach dem Individuum 
verstärkt auf.1 So stellt Protagoras (480-410 v.u.Z.) mit dem Satz vom Menschen als Maß 
aller Dinge das Individuum radikal in das Zentrum der Betrachtung: Die Polis, nicht der 
.RVPRV ZLUG ]XP SULPlUHQ %H]XJVSXQNW XQG GHU 0HQVFK LVW IU 3URWDJRUDV ÄQLFKW YRP
göttlichen Willen bestimmt, sondern von diesseitigen Gegebenheiten abhängig. 
Persönlichkeit und Denken werden durch die Wahrnehmung, d.h. durch die subjektiven 
Sinneseindrücke bestimmt´ (Geulen 2005, S. 15). 
Doch die Geschichte des Individuums in Griechenland reicht in eine weitaus frühere Zeit 
zurück. Bereits die homerischen Epen, in denen eine polytheistische Götterwelt mit teilweise 
durchaus archaischem Charakter noch mit großer Macht in die menschlichen 
Angelegenheiten eingreift, lassen sich, wie Theodor W. Adorno und Max Horkheimer (1981, 
S. 42ff.) in ihrer Lektüre der Odyssee demonstrieren, als eine Geschichte der Genese des 
Subjekts lesen: Odysseus, der Listenreiche, entzieht sich in exakt dem Maße dem Zugriff der 
Götter, der mythischen Gestalten und der Naturgewalten, wie er sich der List der eigenen 
Vernunft unterwirft. Die Odyssee ist die Geschichte einer Selbstunterwerfung, aber auch, 
und gerade hierin, eine Inszenierung von Individualität. 
Der Historiker Jean-Pierre Vernant diskutiert die Präsenz des Individuums in der 
griechischen Kultur für den Zeitraum des 8. bis zum 5. Jahrhundert v.u.Z. ebenfalls anhand 
GHU %HGHXWXQJ GHV ÄKHUDXVUDJHQGHQ ,QGLYLGXXPV´ in Form des Helden oder Weisen, 
verweist aber auch auf die bereits in dieser frühen Zeit bereits Rolle des Privaten sowie auf 
weitere institutionell geschaffene Individualisierungsmöglichkeiten (Vernant 1993; 1998): In 
der Differenz des Eigenen (idion) zur Gemeinschaft (koinônia) etablieren sich als 
nichtöffentlich anerkannte Praxen wie der der privaten Kindererziehung, und die die 
verbreitete PrD[LV GHU *DVWPlKOHU ELHWHW HLQH LQGLYLGXDOLVLHUWH 6SKlUH ÄLQ GHU GLH SULYDWHQ
Beziehungen zwischen Individuen weiterentwickelt, differenzierter ausgeformt und mit 
intimeren Affekten besetzt werden können´ (Vernant 1998, S. 31). Auch im Bereich des 
Rituellen, etwa der Bestattungspraktiken mit ihren individuellen Grabstätten, welche die 
Namen und eingravierte Bildnisse der Verstorbenen tragen, bezeugt sich die hohe soziale 
und kulturelle Bedeutung der Individualität. Selbst im religiösen Bereich bieten neben der 
Bürgerreligion die Mysterien jedem der griechischen Sprache Mächtigen die Möglichkeit der 
,QLWLDWLRQXQGGDPLWHLQH&KDQFHDXIÄ(LQ]LJNHLWHLQHVSRVWXPHQ*HVFKLFNVDXIGDVDQGHUH
keinen Anspruch erheben können´ (ebd. 33); und schließlich sind seit dem 5. Jahrhundert 
sogar Privatheiligtümer und individuelle (von einzelnen Individuen initiierte) religiöse 
*HPHLQVFKDIWHQ DQ GHQHQ JDQ] ZLH LQ HLQHP H[NOXVLYHQ &OXE ÄQXU WHLOQHKPHQ GDUI ZHU
persönlich darum nachgesucht hat und von einem anderen Mitglied der Gruppe empfohlen 
worden ist´ (ebd.), verbreitet. Auch in der Sphäre des öffentlichen Angelegenheiten hat das 
Individuum einen gefestigten Platz: So überführt das entstehende Strafrecht das 
vorrechtliche Verständnis des Verbrechens als Kollektivmakel (miasma) in ein persönliches 
Schuldverhältnis, und die Praxis des schriftlichen Testaments erhält einen zunehmend 
LQGLYLGXHOOHQ &KDUDNWHU LQGHP KLHU HLQHP ÄXQEHGLQJW ]X UHVSHNWLHUHQGHQ %HOLHEHQ HLQHV
SULYDWHQ 6XEMHNWV >«@ GDV +HUU VHLQHU (QWVFKHLGXQJ EHU Dlles ist, was es besitzt´, ein 
institutionell gesicherter Status zuerkannt wird. 
Wenn man mit Foucault (1989, S. 59) drei Formen des antiken Individualismus 
unterscheidet ± den absoluten Wert den Individuums in seiner Einzigkeit, die Hochschätzung 
des Privatlebens und der privaten Beziehungen sowie schließlich die Intensität der 
Selbstbeziehungen in Sinne der Strebens nach Selbstverbesserung ±, so beziehen sich die 
sozialen Institutionalisierungen primär auf den Bereich des Privatlebens, der Kult der Heroen 
hingegen auf die erste Variante der Anerkennung von Individualität als Selbstwert. Was den 
+HURV FKDUDNWHULVLHUW VLQG ÄGLH (LQ]LJDUWLJNHLW VHLQHV 6FKLFNVDOV GDV DXHURUGHQWOLFKH
Prestige seiner Taten der von ihm erworbene und durchaus nur ihm gehörende Ruhm, sein 
                                                 
1
  Dass nach antikem Selbstverständnis diese beunruhigende Differenz ontologische Reparaturversu-
che hervorrufen musste und insofern nicht als Differenz ± etwa: Phänomen aufkeimender Urbanität 
± gesehen werden wollte, versteht sich: Kosmos, Polis und Psyche stellen im platonischen System 
drei Aspekte derselben Ordnung dar (vgl. Szlezák 1996). 
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über die Jahrhunderte hinweg im kollektiven weiterlebender Ruf´ (Vernant 1998, S. 29). All 
dies hebt ihn von der Masse der Namenlosen (nonumnoi) ab, die im Hades jeder 
3HUV|QOLFKNHLW YHUOXVWLJJHKHQ'LH ÄUDGLNDOH6WULQJHQ]´ (ebd.) der Heldenbiographie, seine 
Kompromisslosigkeit bis in den Tod hinein, kennzeichnen diese Form der Individualität. In 
ähnlicher Weise sind die Weisen herausragende Individuen, mit dem Unterschied, dass 
Stringenz und Konsequenz sich bei ihnen vor allem auf Askese und eigene Lebensführung 
richten, und die in dieser Distanz zum gewöhnlichen Leben eine überaus geschätzte 
(KUKDIWLJNHLWXQG(LQ]LJDUWLJNHLWHUUHLFKHQVRGDVVLKQHQÄLQGHQ.ULVHQ]HLWHQGHVXQG
Jahrhunderts die Rolle von Nomotheten´, also Gesetzgebern, zuIlOOW ÄGLH GLH
Gemeinschaften von ihren Makeln reinigen, Aufstände befriedigen, Konflikte schlichten, 
institutionelle und religiöse Regelungen verkünden´ (ebd., S. 30). Die drittgenannte Version 
GHV ,QGLYLGXDOLVPXV LQ GHU HV XP GLH Ä)RUPHQ LQ GHQHQ PDQ sich selbst zum 
Erkenntnisgegenstand und Handlungsbereich nehmen soll, um sich umzubilden, zu 
verbessern, zu läutern, sein Heil zu schaffen´ (Foucault 1989, S. 59), steht den 
vorgenannten Versionen von Individualität in gewisser Hinsicht entgehen. Denn hier geht es 
weniger um den Aspekt der Abgrenzung (privat versus öffentlich, herausstehend versus 
JHZ|KQOLFKH([LVWHQ]DOVXPGLHGHU.XOWLYLHUXQJGHV6HOEVW LP6LQQHHLQHU ÄbVWKHWLNGHU
Existenz´, um das richtige und vernunftgemäße Leben und die Harmonie innerhalb der 
eigenen Seele, die ein mikrokosmisches Abbild der Schönheit und Vollkommenheit des 
göttlich geschaffenen Kosmos werden soll. 
3 Seele, Selbsterkenntnis und Selbstsorge 
Das im archaischen Griechenland anzutreffende spezifische Amalgam aus 
aristokratischem Individualismus und Selbstbeherrschung wirkt wie die Folie eines kulturellen 
,PDJLQlUHQZHOFKHV JDQ]ZHVHQWOLFK DXI GHU Ä(LQYHUVHHOXQJ´ des Homertextes (Assmann 
1999, S. 276) und seiner zeremoniellen Kommunkation basiert. Der zur literarischen Figur 
VWLOLVLHUWH Ä7\S 6RNUDWHV´ (Böhme 1988), welchen wir in Platons (428-348 v.u.Z.) Texten 
vorfinden, steht selbst exemplarisch für die aus diesem Geist heraus entstehende Form der 
Selbstsorge: In seinem Bestreben, der Aufforderung des Orakels von Delphi (gnothi 
seauthon ÄHUNHQQH GLFK VHOEVW´) Folge zu leisten, dreht sich Sokrates in seinem 
YHUQXQIWJHOHLWHWHQ )UDJHQ ÄXP VLFK VHOEVW VR ZLH GLH 6HHOH ÃLKUH .UHLVH XP VLFK VHOEHU¶
EHVFKUHLEW XP LKUH XQHUNHQQEDUH 0LWWH >«@´ (Treusch-Dieter 1991, S. 19). Die Seele 
(psychê) nämlich wird in der griechischen Antike überwiegend als ein Prinzip der 
ÄYHUQQIWLJHQ´, d.h. nach Maßgabe harmonisch geordneter Verhältnisse verlaufenden 
Selbstbewegung verstanden. Dies trifft gleichermaßen auf die individuelle Psyche wie auf die 
NRVPRORJLVFKH9RUVWHOOXQJHLQHUÄ:HOWVHHOH´ zu, die noch bis in die Renaissance hinein ein 
gängiges Konzept darstellte (Stadler 1991). Wie die Achse eines sich drehenden Rades 
bleibt die Seele in ihrer Bewegung zentriert und somit mit sich selbst identisch. Unerkennbar 
bleibt dieses Zentrum der Seele für welt- und sinnengebundene Wesen aus einem ganz 
bestimmten Grund: denn es gehört (und das ist für die hier implizierte Vorstellung von 
Identität ganz wesentlich) dem Unveränderlichen, Überzeitlichen, Göttlichen ± und 
notwendigerweise Vernünftigen ± an. Um das zu verstehen muss man berücksichtigen, dass 
die Grenze zwischen irdisch-sinnlichem Diesseits und göttlichem Jenseits nicht zuletzt eine 
Grenze zwischen verschiedenen Ordnungen der Zeit ist: die materielle Welt unterliegt der 
steten Veränderung innerhalb der verlaufenden Zeit des chronos. Demgegenüber ist die 
Zeitlichkeit der idealen Welt ± aïôn ± aus der Perspektive des chronos betrachtet überzeitlich 
und unveränderlich. Der Kern des Selbstverhältnisses verdankt sich der Teilhabe an dieser 
überzeitlichen Sphäre ± und nicht etwa einem starren Gleich-Bleiben der Person oder ihrer 
moralischen Werturteile. 
Damit ist die Selbsterkenntnis als ein prinzipiell unerfüllbares Programm umrissen, denn 
das wahre Seiende (ontos on), an dem die Seele somit teilhat, lässt sich nicht ergründen. 
Wenn aber diese Teilhabe am Göttlichen, die im übrigen von Meister Eckhart (1260-1327) 
ELOGXQJVWKHRUHWLVFK UHOHYDQWDOV ÄJ|WWOLFKHU)XQNH´ an die Neuzeit weitergegeben wurde, in 
den platonischen Mythen als quasi verbürgter Sachverhalt festgeschrieben wurde, wie lässt 
sich dann die Notwendigkeit der Selbstsorge überhaupt noch motivieren ± zumal wenn volle 
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Selbsterkenntnis zeitlichen Wesen ohnehin grundsätzlich verwehrt bleiben muss? Die 
Antwort liegt einerseits in der folgerichtigen These Platons, dass mit dem Eintritt in die 
Zeitlichkeit die Erinnerung an das Überzeitliche notwendig verloren gehen muss (vgl. 
Phaidon), diese unter rechter Anleitung jedoch der Wiedererinnerung (anamnêsis) 
zugänglich sei (Menon, 84c ff.). Die pädagogische Anleitung (paidaia) ist aus dieser Sicht so 
HWZDVZLHHLQHÄOHLWHQGH%HJOHLWXQJ´ auf dem Weg zur wiedererinnernden Selbsterkenntnis. 
Nötig ist dies, weil Sinne und Sinnlichkeit zur Erkenntnis des Höchsten untauglich sind; sie 
lenken in vielfacher Weise ab und führen in die Irre. Denn Begierde und Impulsivität sind, 
und dies ist der zweite Grund für die Notwendigkeit steter Selbstsorge, als die beiden 
niederen und sterblichen Seelenteile untrennbar mit dem höheren, unsterblichen Seelenteil 
verbunden. Platon bedient sich ± ganz ähnlich wie später Sigmund Freud ± des Gleichnisses 
YRQ5RVVXQG5HLWHUZREHLLQGHUELOGOLFKHQ5HGHGHUÄPXWDUWLJH´ Teil der Seele ± Antrieb, 
Impulsivität, Motivation ± ZHVHQWOLFK EHVVHU DEVFKQHLGHW DOV GHU ÄEHJHKUOLFKH´: eine der 
EHLGHQ5|VVHU VHL ÄJXWXQGHGHO XQGVROFKHQ8UVSUXQJVGDVDQGHUHDEHU >«@SOXPSXQG
VFKOHFKWJHEDXW>«@JODVlXJLJXQGURWXQWHUODXIHQDOOHU:LOGKHLWXQG6WDUUVLQQLJNHLW)UHXQG
rauh um die Ohren, taub, der Peitsche und dem Stachel kaum gehorchend´ (Phaidros, 246b, 
253e). 
Die in den platonischen Schriften wie überhaupt in der griechischen Antike vorherrschende 
Vorstellung des Panpsychismus (Allbeseeltheit) vermag nicht die durchaus dezisionistische 
Aufspaltung der Seele bei Platon zu verhindern: zwar sind alle drei Seelenteile letztendlich 
göttlicher Abstammung, doch ist der obere doch von noblerer Herkunft, denn nur dieser 
wurde vom Schöpfer selbst erschaffen, während die anderen Seelenteile von anderen, 
ebenfalls vom Demiurgen erschaffenen göttlichen Wesen erschaffen wurden, die ihrerseits 
dessen Schöpfungen nachahmen (Timaios, 69c ff.) ± sie sind mithin so etwas wie 
hilfsgöttliche Produkte minderer ontologischer Qualität. Aufschlussreich ist hier eine Passage 
aus dem Dialog Phaidon Ä>«@ GQNW GLFK QLFKW GDV *|WWOLFKH VR JHDUWHW ]X VHLQ GD HV
herrscht und regiert, das Sterbliche aber, daß es sich beherrschen läßt und dient? ± Das 
dünkt mich. ± Welchem nun gleicht die Seele? ± Offenbar, o Sokrates, die Seele dem 
Göttlichen und der Leib dem Sterblichen. ± Sieh nun zu, sprach er, o Kebes, ob aus all dem 
Gesagten uns dieses hervorgeht, daß dem Göttlichen, Unsterblichen, Vernünftigen, 
Eingestaltigen, Unauflöslichen und immer einerlei und sich selbst gleich sich Verhaltenden 
am ähnlichsten ist die Seele, dem Menschlichen aber und Sterblichen und Unvernünftigen 
und Vielgestaltigen und Auflöslichen und nie einerlei und sich selbst gleich Bleibenden, 
diesem wiederum der Leib am ähnlichsten ist?´ (Platon, Phaidon, 80a-80b). 
Auf die unteren Seelenteile treffen eben die Eigenschaften zu, welche hier dem 
Körperlichen zugerechnet werden: Unvernunft, Vielgestaltigkeit, Sterblichkeit; sie sollen 
beherrscht werden, während der vernünftige, göttliche Teil herrschen soll. Mit dieser 
innerseelischen Repräsentanz des Körperlichen, Sinnlichen und Sterblichen führt Platon die 
ontologische Differenz des Idealen vs. Sinnlichen in die menschliche Seele selbst ein. 
Dieses Ideale des Individuums liegt in seiner Einheit, Selbstgleichheit und Vernunft ± seiner 
Identität in diesem Sinne des Begriffs, demgegenüber das Körperlich-Sinnliche als das nicht 
Identische beschrieben wird. 
Die Aufgabe der Selbsterkenntnis folgt mithin aus der Forderung nach einer ganz 
bestimmten Form des Selbstverhältnisses, das Identität durch die Arbeit der 
YHUQXQIWJHOHLWHWHQ Ä+DUPRQLVLHUXQJ´ ± nicht Aufhebung, nicht Leugnung ± grundsätzlich 
bestehender innerseelischer Differenzen zu erreichen versucht. Die Vernunft vermag den 
ÄEHJHKUOLFKHQ´ untersten Seelenteil, unschwer als Vorläufer des Freudschen Es erkennbar, 
QLFKWDOOHLQ]XEHKHUUVFKHQYLHOPHKUEHGDUIVLHGD]XGHVPLWWOHUHQÄPXWDUWLJHQ´ Seelenteils. 
Weil das Vernünftige als der Seelenteil vorgestellt wird, der gar nicht anders kann, als sich 
dem Idealen und Ewigen zuzuwenden, und das Begehrliche als seiner Natur nach 
Unvernünftiges und Ungeordnetes das absolut Andere des Vernünftigen darstellt, müssen 
VLFKGLH%HPKXQJHQLQHUVWHU/LQLHDXIGDVÄ0XWDUWLJH´ richten. Das Erreichen der eunomia 
durch die Einkörperung kosmischer Rhythmen und Harmonie durch Übung (Gymnastik, 
Tanz, Musik) muss das erste Ziel eines gelingenden Selbstverhältnisses darstellen. Den 
YHUZLUUHQGHQFKDRWLVFKHQ,PSXOVHQGHVÄEHJHKUOLFKHQ´ Teils der Seele wird auf diese Weise 
HLQH KDUPRQLVFK JHRUGQHWH 6HOEVWEHZHJXQJ GHV Ä0XWDUWLJHQ´ entgegengesetzt und 
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gesichert, dass die individuelle Seele, der Mikrokosmos, in ihren Proportionen eine gute 
Abbildung der Weltseele, des Makrokosmos, werden kann. Die vernünftige Seele muss sich 
folglich zu allererst um den Körper sorgen. Dabei geht es nicht so sehr um blanke 
Beherrschung, sondern vor allem auch um die Kultivierung des Körpers. Am deutlichsten 
kommt diese Einstellung in der Politeia (588c-588d) zum Ausdruck, wo Platon die drei 
SeelHQWHLOHDOVPLWHLQDQGHU YHUZDFKVHQH:HVHQFKDUDNWHULVLHUW ]XHUVW ÄHLQH*HVWDOW HLQHV
gar bunten und vielköpfigen Tieres, rundherum Köpfe von zahmen und wilden Tieren habend 
und imstande, dies alles abzuwerfen und aus sich hervorzubringen´ (das ist der 
ÄEHgehrliche´ 7HLO VRGDQQ ÄDXFK QRFK HLQH DQGHUH *HVWDOW GHV /|ZHQ XQG HLQH GHV
Menschen, bei weitem das größte aber sei die erste und das nächste die zweite´. Wenn nun 
GHUDOVÄLQQHUHU0HQVFK´ EHVFKULHEHQH7HLOGHU6HHOHÄUHFKW]X.UlIWHQNRPPW´, so kann er 
VLFK ÄDXFK GHV YLHON|SILJHQ *HVFK|SIHV DQQHKPHQ >«@ ZLH HLQ /DQGPDQQ GDV =DKPH
nährend und aufziehend, dem Wilden aber, nachdem er sich die Natur des Löwen zu Hilfe 
genommen, wehrend, dass es nicht wachse, auf dass er so, für alle gemeinsam sorgend, 
nachdem er sie untereinander und mit ihm selbst befreundet, sie so erhalte´ (Platon, Politeia, 
589b, Herv. v. Verf.). 
:DV LQ GHQ SODWRQLVFKHQ 0\WKHQ LP (LQNODQJ PLW GHP *HLVW LKUHU =HLW DOV Ä6HHOH´ 
beschrieben wird, fordert zu einem individuellen Selbstverhältnis auf. Zugleich aber ist die 
Seele in einer Weise kosmologisch eingebunden, die dieses Besondere nur als 
Epiphänomen oder Abbild eines überzeitlichen Allgemeinen verstehen lassen kann. Identität 
ist nur als eine Form der Teilhabe am Idealen denkbar. Michel Foucault (1989, S. 61f.) zeigt 
in seiner Rekonstruktion antiker Selbststeigerungs- und Selbstverbesserungspraktiken auf, 
ZLH GLHVHV ÄQXQ GXUFK 6RNUDWHV JHKHLOLJWH 7KHPD GHU 6RUJH XP VLFK >«@ VHLQHQ
anfänglichen Rahmen überschreitend und seine ersten philosophischen Bedeutungen hinter 
VLFK ODVVHQG DOOPlKOLFK GLH 'LPHQVLRQHQ XQG GLH )RUPHQ HLQHU ZLUNOLFKHQ Ã.XOWXU VHLQHU
VHOEHUµDQJHQRPPHQ´ KDW'HU,PSHUDWLYGHU6HOEVWVRUJHKDWÄ/HEHQVZHLVHQGXUFKWUlQNWHU
hat sich in Prozeduren, in Praktiken und in Re]HSWHQ HQWZLFNHOW >«@ VR KDW HU VFKOLHOLFK
eine gesellschaftliche Praktik konstituiert, die zu zwischen-individuellen Beziehungen, 
Austauschprozessen und Kommunikationen, ja manchmal zur Entstehung von Institutionen 
Anlaß gab; endlich hat er in einer gewissen Weise des Erkennens und dem Aufbau eines 
Wissens stattgegeben´ (ebd.). 
4 Person: Rolle, Gewissen und differente Einheit 
Es wäre missverständlich, würde man die Forderung nach Selbsterkenntnis und die 
Praktiken der Selbstsorge, die zweifellos invididualisierten Charakter haben und sicherlich 
DXFK LQGLYLGXDOLVLHUHQGZLUNWHQDOVHLQH ÄSULYDWH´ Angelegenheit im Sinne (post-) moderner 
Selbstfindungsbemühungen auffassen. Sogar das von Foucault beschriebene antike 
Ä5HJLPH GHU /VWH´ wies durchaus einen öffentlichen Charakter auf, weil die antike 
Existenzform (jedenfalls für die sozial maßgebliche Minderheit, der dies zugestanden war) 
HLQHZHVHQWOLFK|IIHQWOLFKHMDHLQHÄVROFKHGHU3URPLVNXLWlW´ (Foucault 1989, S. 58) war. Die 
,GHH HLQHU 7UHQQXQJ ]ZLVFKHQ HLQHP YHUERUJHQHQ LQWLPHQ SULYDWHQ ÄHLJHQWOLFKHQ 6HOEVW´ 
und den öffentlich aufgeführten Rollen ist in diesen Konzepten nicht enthalten. In der 
römischen Antike jedoch spielt das Konzept der Person (persona) gegenüber dem der Seele 
(anima) sowohl in den Texten als auch im Alltag der öffentlichen Existenz eine dominierende 
Rolle. Mit der verbreiteten, allerdings nur teilweise zutreffenden Auffassung der Person als 
HLQHU &KDUDNWHUPDVNH ÄKLQWHU´ der eine der Öffentlichkeit entzogene, private Existenz zu 
finden ist ± analog den Masken im Theater und den dahinter agierenden Schauspielern ± 
GHXWHWVLFKHLQHVFKHLQEDUNRQWUlUHXQGÄPRGHUQHUH´ Form des Selbstverhältnisses an. 
Indes sind die Verhältnisse komplizierter. Denn einerseits hat zwar, wie Marcel Mauss 
KHUYRUKHEW ÄGDV :RUW persona, künstliche Person, Maske und Rolle in Komödie und 
Tragödie, bei Betrügerei und Schauspielerei ± GHP Ã,FKµ IUHPG ± seinen Weg fortgesetzt´ 
(Mauss 1997, S. 244). Andererseits aber spielte in der Entwicklung der römischen 
Gesellschaft das Recht auf Namen (nomen) und Bilder (imagines oder simulacra, wächserne 
Totenmasken) der eigenen Ahnen eine wesentliche Rolle für die Herausbildung der persona 
als sozialer und rechtlichHU ,QVWLWXWLRQ 8QG LQVRIHUQ ZDU ÄGHU SHUV|QOLFKH &KDUDNWHU GHV
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5HFKWV>«@VFKRQEHJUQGHWXQGpersona war auch schon synonym mit der wahren Natur 
des Individuums geworden´ (ebd.). Die persona war in dieser Hinsicht eine mit heiligen Riten 
verknüpfte und von diesen verbürgte Antwort auf die Frage nach der eigenen Identität ± und 
darauf, welche Identität man annehmen durfte: die persona als rechtliche Institution 
verbürgte auch, in Verbindung mit dem Namen, einen Möglichkeitsraum sozialer und 
persönlicher Verortungen. 
Es sind von hier aus drei Entwicklungslinien zu verfolgen, die jeweils unterschiedliche 
Facetten der Vorstellung von Personalität betont und auch nachhaltig geprägt haben. 
Zunächst einmal benennt der Ausdruck persona in der öffentlichen DiskussLRQ ÄGDV DP
0HQVFKHQ>«@ZDVLQGHUgIIHQWOLFKNHLWVWHKWXQGQlKHUKLQGHQ7HLODQLKPGHUDQJHVLFKWV
GHUgIIHQWOLFKNHLWZLFKWLJLVW0DQ]LHKWGLHÃSHUVRQDµDQRGHUOHJWVLHDE± oder bekommt sie 
nicht wieder los ±, ganz so, wie der Theaterspieler seine Maske. Die Maske zeigt das 
Typische und das Unveränderliche´ (Brasser 1999, S. 29). Eine wesentliche Prägung fand 
diese Begriffsvariante durch Ciceros (106-43 v.u.Z.) Werk De officiis, das sich auf eine 
verlorene Schrift des Panaitios (mittlere Stoa) bezieht und den griechischen Ausdruck 
prosôpon als persona übersetzt (De officiis, I, 107ff.). Die stoische Ethik unterscheidet 
zwischen der aretê (der traditionellen Bezeichnung für die Tugend als das moralisch Gute in 
einem absoluten Sinn) und dem kathêkon (lat. officium) als dem im Alltagsleben unter 
praktischen Gesichtspunkten Gebotenen. Persona stünde insofern für das, was im Kontext 
einer bestimmten Rolle unter pragmatischen Aspekten geboten ist.2 Die zweite Linie, 
ebenfalls in der späten Stoa verortet, verweist auf die Person als Gewissensinstanz. 
Personalität schließt hierbei das Bewusstsein des Guten und Bösen ein, und in diesem 
Sinne bezeichnet sie ein moralisch sowohl autonomes wie auch verantwortliches Individuum. 
Syneidêsis (lat. conscientia) bedeutet ursprünglich Mitwissen oder Zeugenschaft; in der 
späten Stoa (bei Seneca und Epiktet) verfestigte sich die Bedeutung dann zum Gewissen als 
Ä%HREDFKWHUXQG:lFKWHU´ des Schlechten und Guten im eigenen Geist.3 
Diese Begriffsverschiebung dokumentiert eine sich zunehmend etablierende Praxis der 
Selbstbeobachtung und des Selbstzeugnisses (vgl. auch Hahn/Kapp 1987), die in den 
Bekenntnissen des Aurelius Augustinus (354-430) zu einer Radikalität fand, welche über die 
antiken Selbstsorgepraktiken weit hinaus geht. Doch diese Entwicklung zur Innerlichkeit wird 
nicht mehr an die Vorstellung der Person im antiken Sinne der Rolle, Rechtsperson etc. 
gekoppelt sein. Rolle und Gewissen, Öffentlichkeit und Innerlichkeit, Verantwortung nach 
außen (als Bürger, in den Ämtern) und gleichermaßen nach Innen (als Selbstsorge) bilden 
zwei Säulen eines integralen Selbstverhältnisses, das im weiteren historischen Verlauf in 
dieser Einheitlichkeit nicht mehr auftreten wird. In der Spätantike, vor allem dann im 
Mittelalter, wird der Personbegriff zunehmend Gegenstand abstrakter theologischer 
6SHNXODWLRQHQYJO%UDVVHU6II$XJXVWLQXV¶$XVIKUXQJHQ]XU3HUVRQPDUNLHUHQ
einen End- und Wendepunkt des antiken Personverständnisses. In Rückwendung auf die 
platonische Seelenlehre, die die Seele als Einheit von Vernunft- und Körperseele verstand, 
wird nun die Person zum Prinzip dieser in sich differenten Einheit. Damit aber nimmt 
Augustinus eine Verschiebung vor, welche Seele in einen Innenraum verlegt und im 
Gegenzug den Leib, der nach dem Prinzip der Panpsychê MDQLFKWDOVÄZHQLJHU´, sondern nur 
als andersartig beseelt verstanden wurde, ins Äußere entlässt: In der Einheit der Person 
EHQW]WÄGLH6HHOHGHQ/HLE>«@VRGDVLH0HQVFKLVW´GLH3HUVRQLVWÄHLQH0LVFKXQJDXV
Seele und Körper´VRZLHGLH3HUVRQ&KULVWXVÄHLQH0LVFKXQJDXV*RWWXQG0HQVFK´ ist; und 
]ZDU ÄQLFKW LQ 9HUPLVFKXQJ GHU 1DWXU >YRQ *RWW XQG 0HQVFK E]Z 6HHOH XQG .|USHU G
Verf.], sondern in der Einheit der Person´.4 Die Person nimmt also gewissermaßen den alten 
Platz der Seele als verbindender Instanz ein und reserviert für die Seele eine Innerlichkeit, 
                                                 
2
 Die persona selbst kann dabei unterschiedlicher Natur sein; Cicero unterscheidet vier personae, die 
sich aus der Teilhabe an der Vernunft, der charakterlichen Beschaffenheit, den jeweiligen Zufällen 
und Lebensumständen sowie der eigenen Wahl (etwa Berufswahl) ergeben; vgl. De officiis 1, 115. 
3
 Ä6DFHULQWUDQRVVSLULWXVPDORUXPERQRUXPTXHQRVWURUXP REVHUYDWRUHWFXVWRV´6HQHFDEpistulae 
moralis, zit. n. Harwardt 2002, S. 418). 
4
 Augustinus, Epistulae 137, 11 sowie ders., Sermo 186,1,1; beide Passagen zit. n. Brasser (1999, S. 
46). 
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die für alle nachfolgenden, insbesondere neuzeitliche und moderne Selbstverhältnisse von 
außerordentlicher Bedeutung ist. 
5 Innerlichkeit 
In seiner umfangreicKHQ6WXGLH ]XU Ä(QWVWHKXQJGHU QHX]HLWOLFKHQ ,GHQWLWlW´ schreibt der 
kanadische Philosoph Charles Taylor über die augustinische Hinwendung zum Selbst, es sei 
ÄNDXP EHUWULHEHQ ]X VDJHQ GD $XJXVWLQXV GHUMHQLJH ZDU GHU GLH ,QQHUOLFKNHLW GHU
radikalen Reflexivität ins Spiel gebracht und sie dann der abendländischen Denktradition 
vermacht hat. Das war ein schicksalhafter Schritt, denn inzwischen haben wir zweifelsohne 
dafür gesorgt, daß sich der Standpunkt der ersten Person zu einer Sache von enormer 
BedeutuQJ DXVJHZDFKVHQ KDW >«@ $XI GLHVH :HLVH LVW GLH $QVFKDXXQJ KHUYRUJHEUDFKW
ZRUGHQ HV JHEH HLQHQ VSH]LHOOHQ %HUHLFK ÃLQQHUHUµ *HJHQVWlQGH GLH QXU YRQ GLHVHP
Standpunkt aus zugänglich seien´ (Taylor 1996, S. 243). Das kennzeichnende Moment 
dieser von TayloU DOV ÄUDGLNDOH5HIOH[LYLWlW´ bezeichneten Form des Selbstverhältnisses ist 
eine sich durchsetzende Ich-Perspektive. Während die antiken Selbstsorgepraktiken 
VLFKHUOLFKDXFKGDYRQPRWLYLHUWVLQGGDVVHVMHXPÄPHLQHQ´ .|USHUXQGÄPHLQH´ Seele geht, 
so führen sie doch nicht auf einen Weg der Selbsterkundung. Eher geht bei der 
Selbsterkenntnis und Selbstsorge darum, sich, seinen Körper, seine Seele, seine 
Glückseligkeit zum Gegenstand eines kulturell tradierten Wissens um 
Verbesserungsmöglichkeiten zu machen, also von einer überpersönlichen, 
verallgemeinerten, äußeren Perspektive aus ± des Wissens, der Weisheiten, der 
vernünftigen Vorschriften ± auf sich selbst zu schauen. Die Erkundung der inneren 
Beweggründe dient, wo sie nicht als schädlich oder nutzlos schon im Ansatz verworfen wird, 
allenfalls dazu, diese erkennend zu objektivieren und damit reglementierenden Praxen (Diät, 
Askese, Zügelung etc.) zugänglich zu machen. Im Fall der konkreten Introspektion findet der 
Blick ins Innere die Emotionen, Beweggründe, Antriebe, Leidenschaften, Lüste auf der 
Oberfläche eines Tableaus der Sichtbarkeit ausgebreitet; im Fall der Reflexion auf die Seele 
zeigt sich immer nur so etwas wie die Oberfläche HLQHV JOHLFKVDP ÄRQWRORJLVFK IODFKHQ´ 
Abbildes der kosmischen Harmonie und ihrer Gesetze. Auch der individualisierte Raum, der 
in der Differenz von öffentlicher und privater Person entsteht, lässt keine Innerlichkeit 
HQWVWHKHQ Ä'DV ,QGLYLGXXP VXFKW und findet sich im anderen´, wie Vernant feststellt, es 
ÄSURML]LHUWXQGREMHNWLYLHUWVLFKDXFKLQGHPZDVHVWDWVlFKOLFKYROOEULQJWXQGYHUZLUNOLFKW>«@
Sein Bewußtsein von sich ist nicht reflexiv, kein Selbstbezug, nichts in seinem Inneren 
Beschlossenes.´ (Vernant 1998, S. 38; Herv. v. Verf.). 
Eben dies beginnt sich mit dem frühchristlichen Weltbild zu ändern. Die Wahrheit ist auf 
dem Weg der Selbsterkenntnis nicht nur zu gewinnen, sondern sie wohnt nun, nach dem 
EHUKPWHQ6DW]$XJXVWLQXV¶LP,QQHUQGHV0HQVFKHQ5 Und auch wenn Wolfgang Kerstings 
(1991) Warnung, Augustinus nicht leichtfertig als Vordenker neuzeitlicher 
Subjektivierungsmodelle in Anspruch zu nehmen, durchaus zu beachten ist, so dokumentiert 
die Idee eines inneren Raumes, in dem überhaupt irgendeine Wahrheit wohnen kann, eine 
erhebliche Wendung in den individuellen Selbstverhältnissen. Die Geste der Wendung nach 
innen ist sicherlich nicht das Neue daran, denn gerade Sokrates bzw. Platon hat den Weg 
der Selbsterkenntnis ja, wie zu sehen war, nachhaltig initiiert. Doch zwischen Individuum und 
höchstem Sein (Gott) steht, obwohl Augustinus von der Platon-Rezeption Plotins stark 
geprägt war, nun nicht mehr wie noch in den platonischen Mythen ein ausgesprochen 
kompliziert gebauter, filigraner Kosmos mit all seinen Elementen der abgestuften Abbildung 
(Materialisierung) der Ideen: die vom Demiurgen geschaffenen göttlichen Wesen und 
Seelen, die zunächst vollkommen gestaltlose Chora, die platonischen Körper als noch 
immaterielle, aber schon kosmische Grundformen, die Elemente, aus der die Materie (hylê) 
gebildet wird, etc. Die antike Selbsterkenntnis ist ein Blick in einen hochgradig 
unpersönlichen göttlichen Kosmos (wenn es hoch kommt, in Form einer Ideenschau); sie 
folgt einer Logik des Sehens, nach dem sich das Handeln nachträglich richten kann. Der 
                                                 
5
 Ä1ROLIRUDVLUHLQWHLSVXPUHGLLQLQWHULRUHKRPLQHKDELWDWYHULWDV´'HYHUDUHOLJLRQH;;;,;
202). 
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augustinische Blick ins Innere hingegen folgt einer Logik des Handelns. Nach innen sehen 
heißt unmittelbar, einen Weg zu seinem, in der ersten Person direkt angesprochenen Gott zu 
beschreiten,6 und gerade darin liegt eine unerhörte und radikale Neuerung dieses Denkens 
wie auch der kulturellen Dynamik, deren Ausdruck und Manifestation es ist. Dieser Weg ist 
der des ErinnernsÄ6LHKHZHOFKHQ5DXPLFKGXUFKPHVVHLQPHLQHP*HGlFKWQLVXP'LFK
zu suchen, Herr, und es war nicht außerhalb, wo ich Dich gefunden habe. Denn ich finde 
nichts YRQ'LUZDVQLFKWHLQ(ULQQHUQZlUHYRQGHU=HLWKHUGDLFK'LFKNHQQHQOHUQWH>«@
6RDOVRVHLWGHP7DJHGD LFK'LFKNHQQHQ OHUQWHZRKQVW'X LQPHLQHP*HGlFKWQLV >«@´ 
(Augustinus, Bekenntnisse X, 24; Herv. v. Verf.). Augustinus überträgt hier die platonische 
Lehre der Wiedererinnerung (anamnêsis) der Seele an die Ideen, die sie vor der Geburt 
kennen gelernt hatte7 auf die Beziehung der Seele zu Gott, die aber hier unmissverständlich 
als eine intime und persönliche Kenntnis, und nicht als Schau hochabstrakter Ideen, 
inszeniert wird; zugleich wird die Bedeutung der äußeren Welt (und mit ihr des Körpers) 
wesentlich rigider abgewertet als dies bei Platon der Fall war. Die Differenz beider Positionen 
wird auch in der Bedeutung sichtbar, die dem Gedächtnis zugewiesen wird: Platon vergleicht 
dieses mit einer schlichten Wachstafel;8 ein Bild, das durchaus im Einklang mit der in der 
Antike vorwiegenden Bedeutung des Gedächtnisses als Speichermedium steht. Wozu 
GDJHJHQ ZLUG GDV *HGlFKWQLV EHL $XJXVWLQXV Ä0HLQ *Hdächtnis, siehe, das sind Felder, 
Höhlen, Buchten ohne Zahl´ (Bekenntnisse ;VHLQH0DFKWLVWÄJHZDOWLJJURR*RWWHLQ
Inneres (penetrale), so weit und grenzenlos. Wer ergründet es in seiner Tiefe?´ (ebd. X, 8) ± 
der Geist jedenfalls nicht, denn als Wohnort Gottes geht das Gedächtnis weit über diesen 
KLQDXVÄ6RLVWGHU*HLVW]XHQJVLFKVHOEVW]XIDVVHQ´ (ebd.). Dieser Raum der Erinnerung 
ist dem Individuum je allein zugänglich. Was Augustinus eher er- als gefunden hat, so Phillip 
Cary (2000), ist nicht nur ein inneres Selbst, sondern ein privates inneres Selbst. Augustinus 
schafft hiermit die Voraussetzung zur Institutionalisierung einer Instanz, die gleich für beide 
dominanten Identitätsfigurationen der Neuzeit, das cartesianische Ich (ego cogito) wie auch 
für die romantische Vorstellung der verborgenen inneren Natur, maßgeblich ist. 
Man darf allerdings nicht übersehen, dass es bei aller Innovation dieser Form der 
Introspektion nicht um das geschaute Selbst geht, sondern, und hier steht Augustinus im 
Einklang mit seinen geistigen Vorläufern im Platonismus und in der Stoa, in der Geste 
gerade um die Überwindung dieses Selbst. Auch das Gedächtnis will Augustinus in den 
Bekenntnissen, wie zuvor den Körper und die Sinne, hinter sich lassen, um sich zum 
höchsten Wesen zu erheben; doch muss er einsehen, dass dieses die wesentliche 
verbindende Instanz darstellt, denn in ihm ist die Erinnerung an Gott enthalten, oder 
zunächst: die Erinnerung daran, etwas vergessen zu haben. So wie deshalb die Erinnerung 
für den erinnernden Geist selbst nicht fassbar ist, ist das Individuum mit oder trotz der 
ÄJHZDOWLJHQ´ Räume seines Inneren nicht die letzte Instanz; die Seele weist über sich hinaus, 
XQG]ZDUÄQDFKREHQ´. Der Geist, oder das, was der Mensch von sich zu fassen vermag, hält 
nicht ein, was die Erinnerung verspricht: es muss mehr geben, und dieses Mehr ist es, das 
ihn ermöglicht.9 Die epistemische Ordnung der Welt sowie, mit Charles Taylor betrachtet, die 
Ä4XHOOHGHU0RUDO´, liegt auch bei Augustinus nicht im Individuum selbst. Seine Innerlichkeit 
                                                 
6
 Ein prägnantes Beispiel dafür, wie auch für den durchgängigen Stil der BekenntnisseÄ:LHDOVRVROO
ich, Herr, Dich suchen? (Quomodo ergo te quaero, domine?) Denn such ich Dich, meinen Gott, so 
suche ich das Selige Leben. (Cum enim te, deum meum, quaero, vitam beatum quaero.) >«@:LH
DOVRVXFKLFKGDV6HOLJH/HEHQ">«@,QGHU%HVLQQXQJVRDOVKlWWLFKHVYHUJHVVHQDEHUZWH
QRFKGDLFKHVYHUJHVVHQKDEH>«@´$XJXVWLQXV%HNHQQWQLVVH X, 20). 
7
 Vgl. Platon, Phaidon, 72e-77a. 
8
 Vgl. Platon, Theaitet, 191a ff. 
9
 *HQDXGLHVHQWVSULFKWDXFKGHU)RUPGHVÄDXJXVWLQLVFKHQ´*RWWHVEHZHLVHVXQGVHLQHU9DULDWLRQHQ
bei Anselm und Descartes (vgl. auch Taylor 1996, S. 258): Der menschliche Geist vermag die Vor-
stellung eines vollkommensten Wesens hervorzubringen; dieses ist er, der ja begrenzt ist, nicht 
selbst. Das er als Unvollkommener das Vollkommene nicht selbst erzeugen kann, muss es außer-
halb seiner liegen und sein Denken des Vollkommenen erst ermöglichen. Ein solches vollkomme-
nes Wesen kann per definitionem keinen Mangel aufweisen, also auch keinen Mangel an Existenz. 
Ergo existiert Gott. 
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ist lediglich eine vermittelnde Instanz; als diese Instanz aber erfährt sie eine erhebliche 
Aufwertung, eine gleichsam unmittelbare göttliche Würdigung. Deshalb stellt die 
augustinische Innerlichkeit zu ihrer Zeit nicht bereits im eigentlichen Sinne eine Form der 
Identität dar, denn sie ist Selbstverhältnis nur als Verhältnis zu Gott. Das Bekenntnis dient 
nicht der Selbstfindung; oder andersherum: der Weg ins Innere ist (noch) nicht die Antwort 
auf die Frage nach dem eigenen Selbst, sondern er ist die Antwort auf die Frage nach Gott. 
Man kann aber unschwer die Relevanz dieser Figur erkennen: denn sobald das Objekt der 
Frage vertauscht wird, sobald das Individuum sich in seinem Fragen nicht auf Gott, sondern 
auf sich selbst richtet, führt der augustinische Weg ins Innere mit Notwendigkeit zur 
selbstreferentiellen Begegnung des fragenden Ichs mit sich. In gewisser Weise wurde also 
mit der Haltung der radikalen Reflexivität eine Antwort gegeben, deren Frage erst viele 
Jahrhunderte später gestellt werden sollte. 
6 Das Individuum und sein Platz in der Welt 
An den vorgebrachten Beispielen ist teilweise bereits deutlich geworden, in welcher Weise 
die Formen der Selbstverhältnisse von den strukturellen Voraussetzungen des Erfahrens 
und Denkens zu einer bestimmten Zeit abhängen. Die Identität ist immer an Fragen der 
Ordnung gebunden ± Ordnungen des Wissens, des Kosmos, der Gesellschaft, die letztlich 
aus den Handlungspraxen und den Strukturen ihrer Institutionalisierung entstehen, und die 
kulturelle Möglichkeitsräume der Sinnerzeugung bereitstellen ± ein jeweils festliegendes 
semantisches Potential, Unterscheidungsmöglichkeiten von Welt und Selbst, sowie 
Verknüpfungsoptionen, die eine Erzeugung von Komplexität, Welt- und Selbstbildern, erst 
ermöglichen, und deren Gültigkeit stets historisch wie kulturell begrenzt bleibt. Unter all den 
Transformationen in den Selbstverhältnissen, die sich von der archaischen Zeit über die 
Antike bis ins Mittelalter hinein aufzeigen lassen, gibt es dennoch so etwas wie einen 
vergleichsweise homogenen ontologisch-kosmologischen Grund, nämlich die Verortung 
höherer Mächte in der Welt. Sei es der christliche Schöpfergott, der Demiurg, die antike 
Götterwelt oder seien es archaische Lokal- und Naturgottheiten: stets gab es ein 
transzendentes Drittes zwischen den Menschen und der Welt, die sie umgab. Dieses wirkte 
vermittelnd, es garantierte eine ± wie immer auch despotische oder apodiktische ± Ordnung: 
wie ein Versprechen auf eine Art von Regel, durch die sich das eigene Handeln mit dem 
Geschehen der Welt und ihrer bedrohlichen Unvorhersehbarkeit kausal verbinden ließ (so 
wie etwa in den griechischen Genealogien der Erbschuld oder im Versprechen auf ein gutes 
Leben nach dem Tod bei rechter Lebensführung). In den antiken Hochkulturen wie auch im 
Mittelalter spielen deswegen Kosmologien eine unverzichtbare Rolle für die Selbstverortung, 
denn sie verbinden das Göttliche mit der sichtbaren Welt einerseits und dem Einzelnen 
andererseits. 
Die vorneuzeitliche Weltsicht basierte somit auf dem Grundsatz einer in der Welt 
liegenden und in dieser sichtbar werdenden, ablesbaren Ordnung. Diese fand ihren 
Ausdruck und ihre Entsprechung in einer strengen stratifikatorischen 
Gesellschaftsorganisation, in der jedes Individuum an seinen Platz gestellt war. Peter Fuchs 
 6 I FKDUDNWHULVLHUW GLHVH (LQELQGXQJ DOV Ä.RPSOHWWLQNOXVLRQ´, die mit der 
Zugehörigkeit zu einer Schicht identisch sei. Wer aus seiner Schicht herausfällt, fällt zugleich 
aus dem kompletten Inklusionsbereich der Gesellschaft heraus, mit den entsprechenden für 
das Individuum katastrophalen Folgen, vor denen nur das Aufrechterhalten der Ehre vor Gott 
bewahren kann (ebd., S. 284).10 Die gesellschaftliche Ordnung reproduziert sich auf diese 
Weise selbst; sie bietet ein deutliches Bild ihrer Schichtungen und führt zugleich anhand der 
überall sichtbaren Ausgeschlossenen vor, was es heißt, ihr zu Widerstreben.  
Ein eindrucksvolles Beispiel der Nachhaltigkeit dieser Ordnungsvorstellung bieten die 
theologischen und daran angeschlossenen pädagogischen Ideen des Johann Amos 
Comenius (1592-GHU DOV=HLWJHQRVVH'HVFDUWHV¶ -1650), noch angesichts der 
                                                 
10
 'HUDXVGHP,QNOXVLRQVEHUHLFK*HIDOOHQHÄIlOOWLQGLH9DJDERQGDJH´HUÄLVW]XJOHLFKNULPLQHOOYHr-
GlFKWLJJHIlKUOLFKUXKHORV´XQGLVWHLQH9HUDFKWXQJSUHLVJHJHEHQÄGLHW|GOLFKH)ROJHQKDEHQ
NDQQ,P([NOXVLRQVEHUHLFKVLQGGLH.|USHUOHLFKWHOLPLQLHUEDU´)XFKV6 
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völlig aus den Fugen geratenen mittelalterlichen Gesellschaftsordnung auf der Grundlage 
HLQHUQHXSODWRQLVFKHQ.RVPRORJLHDUJXPHQWLHUWHXPHLQHQ$XVZHJDXVGHPÄ/DE\ULQWKGHU
Welt´ im von Religionskriegen überzogenen Europa aufzuzeigen. Comenius bot das Konzept 
der All-Ordnung (Pantaxie) als identitätsstiftende Idee gegen die grassierenden 
Entfremdungserfahrungen (alienationes) auf (vgl. Buck 1984). Ganz im Sinne 
vorneuzeitlichen Denkens sollte eine harmonische Ordnung von Werten und Wahrheiten 
(Panharmonie GHP (LQ]HOQHQ ÄHLQGHXWLJH XQG IU MHGHUPDQQ YHUELQGOLFKH
Orientierungspunkte der individuellen Lebensführung´ bereitstellen (Schimank 1985, S. 449), 
so dass im Effekt durch das gottgefällige Verhalten aller Individuen die Welt als Ganze den 
J|WWOLFKHQ6FK|SIXQJVSODQHUIOOHQXQGHLQHÄ5FNEHZHJXQJ]X*RWW´ (Epistrophé) vollziehen 
konnte. Einzig menschliche Unvollkommenheit und Unwissen konnten aus dieser Sicht für 
die Störung der Weltenharmonie verantwortlich zu machen sein. So hoffte Comenius, dass 
sich mit der allmählichen Überwindung der scholastischen, meist ineffektiven und häufig 
brachialen Lehrmethoden auf dem Weg einer allumfassenden und alle umfassenden 
SlGDJRJLVFKHQ3URJUDPPDWLNÄomnes omnia omnino docere´) eine kontemplativ-mystische 
Einheit des Individuums mit dem umfassenden Ganzen des göttlichen Kosmos 
wiederherstellen ließe. Ganz in Sinne des stratifikatorischen Gesellschaftsmodells besteht 
die Identität des Einzelnen in der Einnahme seines Platzes in der Welt, und sie kann nur als 
Moment der umfassenderen Einheit des Weltganzen bestehen. Dieses Verhältnis kann und 
darf nicht, und hierin ist Comenius durchaus innovativ, gewaltsam hergestellt werden. 
Vielmehr entspricht es der Natur jedes Individuums, an seinem Platz in der Welt zu stehen, 
und es wird bei rechter und gewaltfreier Anleitung diesen Platz von selbst einnehmen. Sein 
Wahlspruch: ÄRPQLD VSRQWH IOXDQW ± absit violentia rebus´ ÄDOOHV IOLHH DXV VLFK VHOEVW
heraus, fern bleibe die Gewalt den Dingen´) gibt dieser Ansicht Ausdruck; sie impliziert 
]XJOHLFKGDVV MHGHP Ä'LQJ´ im Kosmos ein individuelles Moment innewohnt, welches sich 
bei gewaltfreier Entwicklung sponte, aus sich selbst heraus also, harmonisch entwickelt. 
In sozialtheoretisch modernerer und gegenüber dem neuplatonischen Weltmodell 
WHUPLQRORJLVFKDNWXDOLVLHUWHU)RUPVWHOOW*RWWIULHG:LOKHOP/HLEQL]¶ (1646-1716) Monadologie 
und seine Lehre der praestabilierten Harmonie ein vergleichbares Modell dar, das, ohne dies 
an dieser Stelle auszubreiten, die Vorstellung des Eingebundenseins in ein harmonisches 
Ganzes in die Neuzeit hinüberzuretten versucht und dabei zugleich eine qualitative 
Bestimmung von Identität als Individualität IRUPXOLHUW MHGH Ä0RQDGH´ (vereinfacht als 
Individuum übersetzbar) spiegelt in ihren Qualitäten ihren Platz im Weltganzen wider; 
,QGLYLGXDOLWlWEHUXKWVRPLWDXIGHUMHHLQ]LJDUWLJHQ.RQVWHOODWLRQGLHHLQHÄ0RQDGH´ in Bezug 
auf die anderen Monaden einnimmt (vgl. Hauser 1994, S. 76ff.; Jörissen 2000, S. 44ff.). Nur 
am Rande sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass diese Form der Identität auch nach 
dem Ende kosmologischer Metaphysiken durchaus noch relevant bleibt. Georg Simmel 
beispielsweise bezieht sich zur Explikation der Kategorie des Berufs sogar explizit auf 
Leibniz (vgl. Simmel 1995, S. 290ff.) und beschreibt auf (unter anderem) dieser 
ideengeschichtlichen Grundlage eine moderne, urbane Form der Selbsterfahrung. Der Beruf 
nämlich stellt für Simmel die zugespitzte Kategorie der Korrelation individuellen Seins mit 
GHQ LKQXPJHEHQGHQVR]LDOHQ.UHLVHQGDU6LPPHO VSULFKW KLHU YRQHLQHP Ä,PSHUDWLY´, die 
YRQGHU*HVHOOVFKDIWHU]HXJWH6WHOOH]XEHVHW]HQGDV,QGLYLGXXPKDEHVHLQHPÄLQQHUHQ5XI´ 
solange zu folgen, bis es diese Stelle gefunden und besetzt hat. Die Verwirklichung dieser 
Harmonie erfährt das Individuum im Sinne einer Teleologie (denkbar etwa als Strukturmuster 
biographischer Erzählungen); objektiv betrachtet stellt sie für Simmel jedoch einen 
Kausalzusammenhang dar. Die Gesellschaft bietet dem Individuum mit seinem von Innen 
KHUDXVEHVWLPPWHQ/HEHQV]XVDPPHQKDQJHLQHÄ6WlWWHDQGHUVHLQH%HVRQGHUKHLW]XHLQHP
notwendigen Glied in dem Leben des Ganzen wird´ (ebd., S. 292f.).11 
                                                 
11
 Im Gegensatz zu anderen Soziologen seiner Zeit (etwa Emile Durkheim oder George Herbert Mead) 
versteht Simmel, indem er sich zur Bestimmung des Individuums nicht auf Hegel, sondern auf das 
transzendentale Subjekt Kants bezieht (welches freilich ein überindividuelles Prinzip darstellte), das 
Individuum dabei noch als eine vorsozial bestehende Einheit. Die moderne Vorstellung von Indivi-
dualität hebt sich jedoch eher von dieser Vorstellung ab und sieht ein, dass das Individuum sich im 
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7 Ich 
&RPHQLXV¶ 9RUVFKODJ GHU :LHGHUKHUVWHOOXQg einer göttlichen Ordnung nach 
vorneuzeitlichem Muster ließ sich in den Wirren des 17. Jahrhunderts indes kaum mehr 
vermitteln. Der Machtverlust und schließlich die Spaltung der Kirche hatten längst den 
Niedergang ihrer stets unerbittlich verteidigten Dogmen und damit einen Prozess der Erosion 
des mittelalterlich-christlichen Weltbildes ausgelöst, der durch den so ermöglichten Aufstieg 
freier Wissenschaften und Künste noch verstärkt und beschleunigt wurde. Die Erfahrung 
eskalierender Religionskriege und ihrer persönlichen, ökonomischen und sozialen Folgen, 
von Seuchen, Plünderungen und Hungersnöten dürfte ebenfalls dem Vertrauen in eine 
P|JOLFKH Ä3DQKDUPRQLH´ auf der Grundlage einer universalen Ordnung auf Dauer eher 
abträglich gewesen sein. Zudem sah das bereits das späte Mittelalter in den von reichen 
Kaufleuten, dem neu entstandenen Stadtadel, geprägten neuen ökonomischen und 
kulturellen Zentren einen Typus entstehen, dessen oftmals steile soziale Karriere eine ganz 
anschauliche Widerlegung des starren stratifizierten Gesellschaftsbildes darstellte. 
Die mächtigen theoretischen Entwürfe der Neuzeit wie Francis Bacons Magna Instauratio 
und New Atlantis5HQp'HVFDUWHV¶Discours und seine Meditationes VRZLH7KRPDV+REEHV¶
Leviathan dokumentieren auf eindrucksvolle Weise das Ausmaß der Erschütterung der 
tradierten Weltbilder. Werke wie diese bezeugen in ihrer Positivität den Verlust einer 
kosmisch-JDQ]KHLWOLFKHQ :HOWVLFKW GLH GDV YRQ 0LFKHO )RXFDXOW GDUJHVWHOOWH ÄSURVDLVFKH
Weltalter´ (Foucault 1974, S. 46ff.) bis in den letzten Winkel des sozialen Lebens wie auch 
des Geistes durchzogen hatte, und sie fassen die Problematik ihrer Zeit ± freilich in sehr 
unterschiedlicher Weise ± in der Frage nach dem Verhältnis des Einzelnen zur Welt; der 
Frage nach der gesellschaftlichen Ordnung und ihrer Bedingungen seitens der Individuen. 
'DVÄ=HLWDOWHUGHU5HSUlVHQWDWLRQ´ (Foucault), dessen epistemologisches Kernmoment darin 
EHVWDQG GDVV GLH 4XHOOH GHU Ä2UGQXQJ GHU 'LQJH´ ins Innere des denkenden Subjekts 
verlegt wurde, geht mit einem radikalen Wechsel der Perspektive einher. An der Geschichte 
der Herausbildung der Zentralperspektive als Darstellungsprinzip ist dieser Wandel in seiner 
Entwicklung ablesbar. 
Das neue Selbstverständnis artikuliert sich in dem ego-zentristischen Weltentwurf des 
HKHPDOLJHQ-HVXLWHQVFKOHUV5HQp'HVFDUWHVDXISDUDGLJPDWLVFKH:HLVH'HVFDUWHV¶VWULNWH
Aufteilung der Welt in denkende Substanz (res cogitans) auf der einen und ausgedehnter 
Substanz (res extensa, die Welt der Körper) auf der anderen Seite verlegt die gesamte 
5DWLRQDOLWlW GHQ JHVDPWHQ *UXQG GHU 2UGQXQJ YRQ :HOW LQ GLH Ä9ROO]XJVLQVWDQ]´ des 
Denkens, das ego cogito, hinein, das zudem nach der wohlbekannten Formel cogito, ergo 
sum im Denken seine Existenz selbst beweist, also sowohl seine epistemische Ordnung als 
auch seine ontologische Gewissheit in jedem Sinne in sich selbst findet. Der Preis für eine 
VROFKH+DOWXQJ LVWGLHYROONRPPHQH7UHQQXQJYRQ.|USHUXQG6LQQOLFKNHLW Ä,FKVHW]HDOVR
voraus, daß alles, was ich sehe, falsch ist, ich glaube, daß nichts jemals existiert hat, was 
das trügerische Gedächtnis mir darstellt: ich habe überhaupt keine Sinne; Körper, Gestalt, 
Ausdehnung, Bewegung und Ort sind nichts als Chimären. Was also bleibt Wahres übrig?´ 
(Descartes, Meditationen II, 2). Nachdem Descartes den Körper wie selbstverständlich zur 
Ä*OLHGHUPDVFKLQH´ XQG ]XP Ä/HLFKQDP´ degradiert (ebd. II, 5) sowie Sinne und 
(PSILQGXQJHQHEHQIDOOVDXVVFKOLHWGHQQÄDXFKGDVNRPPWRKQH.|USHUQLFKW]XVWDQGH´), 
bleibt schließlich nur noch das Denken als nicht zu leugnende Tatsache übrig, und dieses 
EHVWLPPW GHQ YRQ 'HVFDUWHV SURMHNWLHUWHQ 6HOEVWHQWZXUI Ä,FK ELQ DEHU HLQ ZDKUHV XQG
wahrhaft existierendes Ding (res vera et vere existens), doch was für ein Ding? Nun, ich 
sagte es bereits ± ein denkendes´ (ebd. II, 6). Zwar bedient sich Descartes mit dem 
Ausdruck res terminologisch noch der überkommenen Substanzmetaphysik, doch ist diese 
6HHOHQVXEVWDQ] QXU PHKU HLQH DXVJHK|KOWH ÄUHVLGXDOH %HVWLPPXQJ LQ GHU GHU NODVVLVFKH
Begriff des höchsten Seelenvermögens, der anima intellectiva, aufgenommen und doch 
gänzlich verändert ist´ (Mensching 1991, S. 221). Die cartesianische Seele ist von der Welt 
                                                                                                                                                        
6LQQHHLQHUÄ6HOEVWUHDOLVLHUXQJGHV(LQ]HOQHQ´+DEHUPDV6HUVWLPVR]LDOHQ$XVWDXVFK
KHUVWHOOWÄ,QGLYLGXLHUXQJ´ 
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wie auch der leibgebundenen Erfahrung vollkommen getrennt; sie besteht aus nichts 
anderem mehr als einer rational gestifteten Selbstbeziehung.12 
8 Das disziplinierte Subjekt und die Selbst-Identität des 
Selbstbewusstseins 
:DVVLFKLQ'HVFDUWHV¶3KLORVRSKLHDUWLNXOLHUW LVWGLHHQRUPJHVWHLJHUWH%HGHXWXQJHLQHV
Individuums, das den Schlüssel zur Welt je in sich selbst findet ± in seiner Rationalität, seiner 
Fähigkeit, denkend der Welt ihre Regeln vorzuschreiben. Diese neue Stellung drückt sich 
ebenfalls in der Aufmerksamkeit aus, welche die sozialen Institutionen zunehmend den 
Individuen widmen. Michael Foucault beschreibt in Überwachen und Strafen, wie allmählich 
Institutionen sich verändern bzw. neu entstehen, die im Dienst einer Disziplinierung der 
Individuen agieren. Das ist weniger im Sinne der Unterdrückung als vielmehr des 
Fruchtbarmachens der Einzelnen gemeint, wie es sich etwa in der im 18. Jahrhundert und 
darüber hinaus verbreiteten utilitaristischen Ideologie dokumentiert. Es gelingt Foucault 
aufzuzeigen, dass die seit dem 17. Jahrhundert peu à peu im Militär, den Spitalen, den 
Schulen und Gefängnissen entwickelten Disziplinartechniken subjektivierend wirkten, indem 
sie, verbunden mit einer machtvoll einsetzenden Routine des verwaltungsmäßigen 
Erfassens und Registrierens von Individualität, des minutiösen Listenführens, des Anlegens 
von Dossiers, Akten und Archiven über Individuen, eine bestimmte Art des 
Selbstverhältnisses, die uns heutigen, vom Stammbuch bis zur Sterbeurkunde lückenlos 
ÄGRNXPHQWLHUWHQ´ Individuen ganz natürlich erscheint, überhaupt erst herstellten. Auf der 
einen Seite erzeugen Disziplinartechniken wie die Übung ein spezifisches Können; sie 
dienen der Steigerung und Verbesserung der Individuen. Auf der anderen Seite etabliert sich 
im gleichen Zug mit der Praxis der ständigen Überprüfung ein System des Panoptismus, in 
ZHOFKHPGLH,QGLYLGXHQHLQHPDOOJHJHQZlUWLJHQÄ'LV]LSOLQDUEOLFN´ ausgesetzt sind, den sie zu 
einem Habitus der Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle verinnerlichen. 
1LFKWPHKUGLHÄ(KUHYRU*RWW´ hält die Individuen im Inklusionsbereich ihrer Gesellschaft, 
sondern ihre Rationalität im Sinne selbstkontrollierender Selbstreflexion sowie die 
Bereitschaft, sich, d.h. sowohl ihr Selbstbild als auch die Organisation ihrer alltäglichen und 
sozialen Praxen, dieser zu unterwerfen. Verdankte sich die Identität der Individuen im 
Mittelalter ihrem Platz innerhalb der stratifizierten Ordnung (solange sie nicht abfielen), so 
wird das neuzeitliche Individuum seine Identität stets von neuem herstellen und beweisen 
müssen, indem es sich ± wie das Disziplinarsubjekt Foucaults oder Webers protestantischer 
Charakter ± in der Kontinuität einer unendlichen Abfolge steter Selbstprüfungen etabliert. 
Identität wird zu einer sozial organisierten Zumutung (Böhme 1996) und damit zur 
SHUV|QOLFKHQ ELRJUDSKLVFKHQ $XIJDEH LQ GHU HV GDUXP JHKW ÄVLFK VHOEVW GXUFK
methodisches und diszipliniertes Handeln neu zu schaffen´ (Taylor 1996, S. 289). In der 
Identitätstheorie des englischen Philosophen und Politikers John Locke (1632-1704) findet 
diese Haltung ihren kongenialen Ausdruck. Lockes Essay concerning human understanding 
                                                 
12
 Es gab, das sollte an dieser Stelle nicht unerwähnt bleiben, vor und nach Descartes auch ganz an-
dere Fortschreibungen der augustinischen Selbsterkundung, die sich nicht einer methodisch-
vernunftgeleiteten, sondern einer erfahrungsorientierten Introspektion verdanken und hieraus eine 
im Hinblick auf romantische und spätromantische Identitätsentwürfe wirkungsmächtige Gegenposi-
tion zur rationalistischen Einheitsfixierung darstellen. Michel de Montaigne (1533-1592) behandelt in 
seinen Essais gerade die inneren :LGHUVSUFKHDOVNRQVWLWXWLYÄ0HLQ,QQHUHVHUVFKHLQWHLQPDOVR
einmal so; das hängt davon ab, von welcher Seite ich es betrachte. Wenn ich Verschiedenes von 
mir aussage, kommt das daher, dass ich mich verschieden sehe: alle Gegensätzlichkeiten lassen 
sich abwechselnd irgendwie in mit entdecken: ich bin schüchtern und auch frech; keusch und geil; 
geschwätzig und schweigsam; schwerfällig und fein; ideenreich und stumpf; grämlich und freund-
lich; verlogen und wahrhaftig; gelehrt und unwissend; freigiebig und auch geizig und verschwende-
ULVFK>«@-HGHUGHUVLFKZLUNOLFKDXIPHUNVDPVWXGLHUWILQGHWLQVLFKXQGJHUDGHDXFKLQGHU$UW
seiner Selbstbeurteilung, diese Unbeständigkeit und diese Widersprüche. Ich kann nichts im gan-
zen von mir aussagen, nichts einfach und eindeutig, nichts ohne Unbestimmtheit und ohne Beimi-
VFKXQJ-HQDFKGHPµLVWGHU*HVLFKWVSXQNWGHULQPHLQHU/RJLNDPKlXILJVWHQYRUNRPPW´0Rn-
taigne 1989, S. 162f.: Die Unbeständigkeit unseres Handelns).  
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stellt geradezu die paradigmatische Voraussetzung dieser radikal reflexiven 
Selbstformungspraktiken dar. Denn das Selbst, so zeigt Locke im Kapitel über Identität und 
Verschiedenheit (2. Buch, Kap. XXVII), ist dermaßen autark, dass es in jeder Hinsicht 
XQDEKlQJLJYRQGHQHV ÃWUDJHQGHQ¶6XEVWDQ]HQRGHU2UJDQLVPHQLVWGLH3HUVRQLVWUHLQHV
Selbstbewusstsein, und allein dieses stiftet Identität durch die reflexive Konstitution eines 
ÄVHOI´. Die Identität der Person besteht in nichts anderem mehr als in ihrer eigenen 
Identifizierung mit dieser Fähigkeit der radikalen, auf Umgestaltung abzielenden Haltung des 
'HVHQJDJHPHQWV 'DV ÄSXQNWI|UPLJH 6HOEVW´ (vgl. Taylor 1996, S. 288ff.) ist wesentlich 
dadurch ausgezeichnet, dass es qualitativ von nichts anderem bestimmt ist; es ist in diesem 
Sinne absolut frei, denn jedes konkrete qualitative Einzelmerkmal ist für es allenfalls Objekt 
der rationalen Umgestaltung. Daher ist das punktförmige Selbst gewissermaßen 
DXVGHKQXQJVORVÄHVLVWQLUJHQGVDXHULQGLHVHP9HUPögen, Dinge als Objekte zu fixieren´ 
(ebd., S. 309); es besteht aus nichts anderem als einer Bewegung der vollkommenen 
Selbstkontrolle. Es ist der zur Instanz geronnene Ausdruck absoluter Selbstbeherrschung, 
einer auf Dauer gestellten Umformung des Selbst, einer durch ständige Selbstregulation 
herbeigeführten Abschaffung alter und Neuschaffung erwünschter Gewohnheiten (habits).13 
Selbstverbesserung durch Selbstkontrolle und Selbstkontrolle durch Selbstbeobachtung 
bilden die Grundsteine einer zunehmend auf der Basis der Leistungen ihrer 
Disziplinarinstitutionen organisierten und dadurch auch zunehmend auf diese angewiesenen 
*HVHOOVFKDIW 8QWHU GHP 7LWHO GHV ÃSURWHVWDQWLVFKHQ &KDUDNWHUV¶ KDW 0D[ :HEHU GLH
Entstehung eines nach eben diesen Prinzipien funktionierenden Sozialcharakters vorgestellt. 
Weber stellt vor allem den Aspekt der ökonomischen Disziplinierungsmechanismen dar, 
welche, in Zusammenhang mit protestantischem Arbeitseifer einerseits und Asketismus 
(ausgehend vom Calvinismus und Puritanismus) andererseits, einen systemischen Effekt der 
Kapitalakkumulation und Reinvestition hervorrufen, wobei im Zentrum die Umgestaltung des 
Selbst qua selbstkontrollierender, ent-HPRWLRQDOLVLHUWHU3IOLFKWHWKLNVWHKWÄ'LHHWKLVFKH3UD[LV
des Alltagsmenschen wird ihrer Plan- und Systemlosigkeit entkleidet und zu einer 
konsequenten Methode GHU JDQ]HQ /HEHQVIKUXQJ JHVWDOWHW >«@ 'HU %XIHUWLJH KDW´, so 
]LWLHUW:HEHUHLQHSURWHVWDQWLVFKH*QDGHQOHKUHDXVGHP-DKUÄ ÃHLQHIHVWH5HJHOµ, an 
die er sich genau hält und wonaFKHUVHLQJDQ]HV/HEHQHLQULFKWHWXQGZDQGHOW>«@Nur eine 
dauerhafte Veränderung des ganzen Menschen kann, weil Folge der Gnadenwahl, dies 
bewirken´ (Weber 1996, S. 77; Herv. im Orig.). 
9 Untiefen des Selbst 
In den pietistischen Strömungen, die das ausgehende 17. Jahrhundert und das 
18. Jahrhundert ± im angelsächsischen Raum unter dem Titel Methodismus ± nachhaltig 
geprägt haben, kündigt sich eine Gegenbewegung zum aufklärerischen Rationalismus an, 
die zumindest teilweise aus den asketischen Strömungen des Calvinismus bzw. 
Puritanismus hervorging (Weber 1996, S. 89ff.). Die Introspektion ist im Pietismus nicht mehr 
HLQ EORHV ,QVWUXPHQW GHU ÄGHVHQJDJLHUWHQ´ Selbstprüfung; der Blick ins Innere offenbart 
vielmehr in einem tiefen Gefühl der Frömmigkeit die Gemeinschaft mit Gott schon im 
Diesseits (ebd., S. 93). Die Erfahrung der persönlichen Nähe zu Gott geschieht in einem 
KRFKJUDGLJ HPRWLRQDOHQ $NW GHU %HNHKUXQJ GHU LP 0HWKRGLVPXV VR :HEHU DOV ÄXQWHU
Umständen bis zu den fürchterlichsten Ekstasen gesteigerter Bußkampf´ vollzogen wurde 
(ebd., S. 105). 
Eine solche eigentümliche Mischung von asketischer Moralität und emotionaler Ekstase 
prägt als eine den Rationalismus der Aufklärung komplementierende Haltung zunehmend 
das 18. Jahrhundert. In der literarischen Bewegung der Empfindsamkeit kommt die 
allgemeine Aufwertung des individuellen Gefühlslebens zum Ausdruck, und häufig sind hier, 
wie etwa in Goethes Werther GLH ÄKHLHQ 7UlQHQ´ eine unmittelbare Folge der 
Tugendhaftigkeit und moralischen Dilemmata der beteiligten Akteure. Die Empfindungen 
                                                 
13
 Als Modell ist das sich selbstreflexiv bzw. selbstreferentiell konstituierende und damit hochgradig 
anpassungsfähige, flexible Selbst von durchaus aktueller Relevanz (vgl. etwa Giddens 1991; Beck 
1993; Luhmann 1994; Sennett 2000). 
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genießen eine vormals unbekannte moralische Dignität, die auch das Alltagsleben und die 
Organisation der sozialen Beziehungen zu strukturieren beginnt ± so etwa der 
partnerschaftlichen Liebe, deren Code im 18. JahrhunderWDXIHLQHÄ6HPDQWLNGHV*HIKOV´ 
umstellt (vgl. Luhmann 1994, S. 128ff.). Das emotionale Innenleben wird sozial funktional, 
was daran erkennbar ist, dass die immer auch verschlossene, opake, metaphorische 
Sprache der Gefühle im Pietismus, der Empfindsamkeit wie auch der anschließenden 
Romantik Kommunikationswert besitzt, und nicht etwa als irrationalistischer Subjektivismus 
erscheint. 
Wenn Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), eine zentrale Figur im Diskurs um 
Innerlichkeit und Subjektivität, von der Vernunft des natürlichen Gefühls ausgeht, so schließt 
das an die zeittypische Aufwertung des Gefühls an, zeigt sich in der Betonung der Vernunft 
jedoch dem Aufklärungsdenken verpflichtet. Rousseau will Vernunft allerdings nicht im Sinne 
des cartesianischen Desengagements verstanden wissen; vielmehr bezieht er diese aber im 
GLUHNWHQ5FNEH]XJDXI$XJXVWLQXV Ä:HVHQDOOHU:HVHQ LFKELQZHLO GXELVW ,FKHUKHEH
mich zu meinem Quell, wenn ich unaufhörlich über mich nachdenke´, lässt Rousseau den 
savoyischen Vikar im Emile sprechen (Rousseau 1990, S. 300). Durch den Augustinus-
Bezug verweist die Natur (wieder) auf eine höhere Ordnung; sie ist ganz vom göttlichen 
Willen durchzogen: daher ist es vernünftig, ihr zu vertrauen und sie als absoluten 
Bezugspunkt anzusehen. Da der inneren Natur zu vertrauen ist, kann Rousseau eine 
Philosophie der radikalen Autonomie formulieren: Die Moralquellen liegen ausschließlich in 
dieser ± göttlich bestimmten ± inneren Natur und keinesfalls in den deformierten 
Konventionen der ± gar urbanen bürgerlichen oder höfischen ± Gesellschaft. Die innere 
Stimme, das Gewissen als höchster Ausdruck der Verlässlichkeit und Urteilsfähigkeit der 
Gefühle, ist ± sofern nicht durch die Gesellschaft verdorben± für Rousseau die einzige 
Instanz, aus der das Individuum Handlungsnormen ableiten kann. Es ist von hier aus, wie 
Ernst Cassirer (1989) aufgezeigt hat, kein weiter Weg zu Immanuel Kants Modell des 
moralischen Subjekts, welches nur in sich das moralische Gesetz finden kann, und welches 
sich diesem selbst auferlegten Gesetz des kategorischen Imperativs unterwerfen muss, um 
frei zu sein. Dieser Weg führt zu einer prozeduralen, vollkommen inhaltsfreien Ethik, die 
dann allerdings gerade auf dem Ausschluss emotionaler Einschätzungen beruht, die also 
das Raunen der Gewissensstimme durch die Form einer Prozedur ersetzt. 
Doch Rousseau findet im Innern noch durchaus anderes als göttliche Perfektion. Seine 
Confessions QDFK GHP Ä'LNWDW GHV *HIKOV´ geschrieben, erzählen die Geschichte einer 
anderen inneren Natur; eines Selbst (moi seulGDV LQDOO VHLQHU$XWKHQWL]LWlWHLQ ÄNOHLQHV
unglaublich verletzliches und moralisch unzulängliches Ich´ (Gebauer/Wulf 1992, S. 290) ist, 
welches, wie Rousseau sagt, wenn nicht gut, so doch wenigstens anders ist. Darin ist es 
dem Selbst der inneren Stimme geradezu entgegengesetzt, denn dieses ist gut, aber nicht 
wirklich individuell (insofern es dem göttlichen Vernunftgesetz gehorcht und dieses im 
Individuum repräsentiert). Die innere Natur als innere Gewissensstimme ist in der Weise 
XQHUJUQGEDUZLH*RWWXQHUJUQGEDULVW'DVÄPRLVHXO´ hingegen ist unergründbar, weil es 
verborgen ist und nur im bekenntnishaften Ausdruck an den Tag gebracht werden kann; es 
trägt die Signatur des Irrationalen, Amoralischen, aber dennoch Wirksamen. 
Diese Idee der verborgenen, nur in der Artikulation zu entbergenden Natur wird in der 
)UKURPDQWLN]XP]HQWUDOHQ0RYHQVÄ'DVPHQVFKOLFKH/HEHQZLUGDOVHLQHbXHUXQJHLQHV
Potentials angesehen, das durch diese Äußerung zugleich gestaltet wird´ (Taylor 1996, S. 
652). Diese Form der expressivistischen Individuation ist zu einem Eckpfeiler des modernen 
subjektiven Selbstverständnisses geworden. In der Artikulation entsteht etwas Neues: 
Mimesis, auch Selbstmimesis, wird zur Poiesis. Die Sprache des Neuen muss eine neue 
Sprache sein, die das Esoterische, Rätselhafte aufgreift und erschließen hilft. Das neue 
Gefühl der Tiefe ist anders als bei allen vorherigen Kulturen: es weist nicht auf eine außen 
liegende, ontologische Ordnung wie noch bei Augustinus, sondern es weist aus der Tiefe der 
subjektiven Natur lediglich auf das spiegelnde Subjekt selbst zurück, aber nicht, indem sie es 
dezisionistisch als Geist oder Vernunft vom Körper, der Natur, der Materie trennt, sondern 
gerade indem sie es an diesen unauslotbaren Instanzen gewinnt. In dieser Selbstspiegelung 
entsteht eine Untiefe, die beinahe kein Außen mehr kennt ± daher erscheinen die 
romantischen Naturschilderungen so oft wie Ausgestaltungen des Unbewussten selbst ±, 
 44 
und die einen nicht versiegenden Quell darstHOOW Ä'DVXQHQWULQQEDUH*HIKOGHU7LHIHUKUW
von der Erkenntnis her, daß ± einerlei, was wir hervorholen ± dort unten immer noch mehr 
ist´ (ebd., S. 678). Das Individuum beginnt, sich im Fluss seines Sprechens zu (er-) finden. 
Die von Sigmund Freud und Josef Breuer entwickelte Technik der talking cure schließlich 
markiert den Beginn einer Erfolgs-Story, die zunächst die subversiven, arationalen, 
DPRUDOLVFKHQLQQHUHQ/lQGHUHLHQ]XU6SUDFKHEULQJW,QGHU0HWDSKHUGHVÄLQQHUHQ$IULNDV´ 
jedoch (Lütkehaus 1989) klingt nicht ganz zufällig die Faszination besonders exotischen 
Exponats an, welches, gleichsam hinter den Gittern eines viktorianischen Seelen-Zoos 
ausgestellt, als grundsätzlich domestizierbare Natur von Beginn an im Kontext von 
Inszenierungen, und nur dort, erscheint. Das zu bekennende Innere erweist sich, über die 
Selbstfindungsaspirationen der Post-68er-Generation bis hinein in seine derzeitigen 
massenmedialen Inszenierungen ± in der Verfallsform des geschwätzigen Selbst, das in 
talks und Interviews seine Gefühlslagen über das geschätzte Publikum ausgießt ± als eine 
anscheinend kaum mehr hintergehbare Form des Selbstverhältnisses. 
10 Das anerkannte Selbstbewusstsein: die Sozialität der Identität 
Die oben beschriebenen neuzeitlichen Typen von Selbstverhältnissen ± das Ich, das 
disziplinierte, punktförmige Selbst und auch in gewisser Hinsicht noch das romantische 
Selbst VLQG $XVGUXFNIRUPHQ HLQHV JUXQGVlW]OLFK LQGLYLGXDOLVWLVFKHQ:HOWELOGHV 'HU ÄKRPR
clausus´ (Elias) des 17. und 18. Jahrhunderts ist das irreduzible Grundelement eines 
mechanistischen Staats- und Gesellschaftsverständnisses, welches die für Antike und 
Mittelalter prägende Vorstellung einer ganzheitlichen Einbindung des Einzelnen in den 
allumfassenden Kosmos und seine Kreisläufe durch das Modell linearer Kausalketten 
ersetzte. Der augenfälligste Ausdruck hierfür ist vielleicht das pneumatische Seelenmodell 
Descartes, das noch den Rest göttlicher Einwirkung auf Korpuskularbewegungen zurückführt 
und damit eine mechanische Verbindung von Körper, Geist und Gott entwirft. 
Dieser Automat zeichnet sich allerdings durch die besondere Eigenschaft aus, dass er 
SULPlU XP 6HOEVWHUKDOWXQJ EHPKW LVW 'LH SROLWLVFKH 7KHRULH +REEHV¶ HQWZLUIW GDV
Zusammenleben der Individuen, sofern sie sich nicht einer souveränen Herrschaftsgewalt 
unterworfen haben, als einen ständigen Kampf um Selbsterhaltung auf Kosten der anderen. 
Die sozialphilosophischen Entwürfe des 17. und 18. Jahrhunderts haben zwar diesem Modell 
der freiwilligen Unterwerfung unter eine externe Gewaltinstanz Alternativen 
gegenübergestellt ± Lockes Prinzip der rationalen Selbstkontrolle etwa verlagert die Macht 
JOHLFKVDP LQV ,QQHUH GHV ,QGLYLGXXPV /HLEQL]¶ 0RQDGRORJLH PLW LKUHU 7KHVH GHU
ÄSUlVWDELOLVLHUWHQ +DUPRQLH´ von Einzelnen (Monade) und Welt hingegen geht von einer 
präexistenten guten Ordnung aus, die allenfalls temporär durch Handlungen Einzelner 
gestört werden kann ± jedoch verbleiben diese grundsätzlich in der Unterscheidung eines als 
solches isolierten, sei es als Automat, als Selbstbewusstsein oder als Monade hermetisch 
geschlossenen Individuums, das einem mechanistisch gedachten Getriebe der Welt (Staat, 
*HVHOOVFKDIW8QLYHUVXPJHJHQEHUVWHKW'LH0RQDGHHWZDLVW]ZDUHLQÄOHEHQGLJHU6SLHJHO
des Kosmos´, doch in ihrem Inneren ist sie reine Selbstbewegung. Ihr Bewusstsein besteht 
DXVÄSHWLWHVSHUFHSWLRQV´, von denen die eine die nächste anstößt, und es ist gegenüber der 
Außenwelt abgeschlossen. Das Innere und das Äußere vermitteln sich nicht, und gerade 
deswegen ist für Leibniz die Idee eines göttlichen Uhrmachers, der die Harmonie aller 
Individuen bei ihrer Erschaffung ein für allemal festschreibt, notwendig. 
Genau diese Einstellung erodiert mit dem Aufstieg der bürgerlichen Gesellschaften. 
Während in Feudal- und Ständegesellschaften soziale Positionen sich großenteils in der 
vertikalen Orientierung auf entsprechende (zumeist lokale) Autoritäten herstellen lassen 
(Einsetzung in öffentliche Ämter, Aufnahme in Gilden etc.), ist die bürgerliche 
Gesellschaftsform, wie auch immer hierarchisch organisiert, grundsätzlich durch horizontale 
Orientierung geprägt: in dem Maße, wie die Stellung des Einzelnen nicht mehr von 
Obrigkeiten und Autoritäten nach ihrem Gusto zugewiesen (oder aberkannt) wird, verdankt 
sie sich der Bedeutung des Einzelnen innerhalb des gesellschaftlichen 
Kooperationszusammenhangs, sprich: die Zuweisung sozialer Positionen stellt vom Prinzip 
der Gnade auf das der Anerkennung um. Damit wird es für die Individuen erstens konkret 
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erfahrbar, dass ihre Stellung in der Gesellschaft alleine von der Bedeutung oder 
Wertschätzung (auch im ökonomischen Sinn), die andere ihnen zuweisen, abhängt. Die 
Geschlossenheit und Autonomie des Individuums etwa in Form des Lockeschen 
Selbstbewusstseins kann aus dieser Perspektive kaum mehr plausibel erscheinen. 
'DVVGDV*HVHOOVFKDIWVPRGHOOGHVYRQÄREHQ´ zu reglementierenden Kampfes alles gegen 
aller ausgedient hat, lässt sich, wie Axel Honneth (1992) aufgezeigt hat, besonders gut an 
der Anerkennungstheorie Hegels ablesen. Die in der Phänomenologie des Geistes 
entwickelte Dialektik von Herr und Knecht nimmt ihren Ausgang, ganz ähnlich wie die 
*HVHOOVFKDIWVWKHRULH+REEHV¶EHLHLQHP.DPSI]ZHLHU ,QGLYLGXHQDXI/HEHQXQG7RG'LH
von Hegel entwickelte Perspektive jedoch ist eine radikal andere. Die normativ-
anthropologische Annahme eines im Dienste seiner physischen Selbsterhaltung unbegrenzt 
aggressiv handelnden Individuums ersetzt Hegel durch das Moment einer dem Sozialen 
grundsätzlich eingeschriebenen Tendenz, Konflikte hervorzurufen, die der Aushandlung 
bedürfen (ebd., S. 31). Die einsame Reflexion des geschlossenen Selbstbewusstseins 
ZHLFKW EHL +HJHO GHP 0RGHOO HLQHV ÄNRPSOHPHQWlUHQ 9HUKlOWQLVVHV VLFK HUNHQQHQGHU
Individuen´ (Habermas 1969, S. 13); das Ich ist nicht als Punkt oder Singularität zu 
begreifen, sondern nur in der Vermittlung von Einzelnem und Allgemeinem. Im Anschluss 
daran kann auch Individualität nicht (mehr) als Gegenprinzip zur Gesellschaft verstanden 
werden: sie stellt sich vielmehr erst in der handelnden, kommunizierenden, Konflikt lösenden 
Teilnahme an Gesellschaft her, ist wesentlich Inter-Subjektivität. In ihrem Einfluss auf das 
Denken des 20. Jahrhunderts ist die Hegelsche Formulierung des engen Zusammenhangs 
von Sozialität und Identität kaum zu überschätzen. Sie wird in den Kapiteln dieses Bandes in 
den verschiedensten Adaptionen wiederzufinden sein. 
Literaturverzeichnis I.1; I.4; I.5
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I.2  Das Selbst als mimetische Konstellation:  
Zum Problem der Identität aus der Perpektive  
der Historischen Anthropologie. 
Jörissen, B. (2009). Das Selbst als mimetische Konstellation: zum Problem der Identität aus 
der Perspekive der Historischen Anthropologie. In: Wolf, Maria/Rathmayr, 
Bernhard/Peskoller, Helga (Hrsg.): Konglomerationen. Produktion von Sicherheit im Alltag. 
Theorien und Forschungsskizzen. Bielefeld: transkript, S. 65-75. 
1) Identität und Historische Anthropologie ± ein kritisches Verhältnis 
:HQQ GHU 7LWHO GLHVHV$XIVDW]HV HLQHQ%OLFN DXI GLH3UREOHPDWLN GHU ,GHQWLWlW DXV ÄGHU´ 
Perspektive der Historischen Anthropologie verspricht, so muss doch im Hinblick auf dieses 
hochgradig interdisziplinäre und vielstimmige Diskursfeld einschränkend vorweggenommen 
werden, dass es hier nicht um eine Rückschau im Sinne einer Synopsis der Perspektiven, 
aus denen die Historische Anthropologie sich mit oder zumindest im Umfeld dieses 
Problembereichs bewegt, gehen kann. Körper, Seele, Mimesis, Mikrokosmos, 
Selbstfremdheit wären Figurationen, die im Rahmen eines solchen Unternehmens in ihrer 
Historizität aufeinander zu beziehen wären. 
Es  soll  mithin im Folgenden nicht primär darum gehen, was der Diskurs der Historischen 
Anthropologie über Identität sagt, sondern darum, auf welche Weise die Thematik der 
Identität (bzw. das Anliegen der Identitätkritik) den Diskurs der Historischen Anthropologie 
motiviert und wie Identität auf der strukturellen Ebene innerhalb dieses Diskurses in etwas 
anderes als sie selbst transformiert wird; wie mithin die immanente Logik der 
Identitätsproblematik Identität in Figurationen der Nichtidentität transformiert und wo der 
spezifische Beitrag der Historischen Anthropologie im Hinblick auf eine gegenwärtige 
Diskussion von Identität sich verorten ließe. Dieser Beitrag, das sei vorweggenommen, liegt 
einerseits in der Entschossenheit zur methodischen Entsicherung ± oder auch zur 
Entsicherung als Methode der Erzeugung alternativer Wissensformen ± und andererseits in 
der Insistenz darauf, dass der rationale Begriff das Nichtidentische, das der Mensch, der 
Körper, das Subjekt ist, niemals ganz erfassen kann (Kamper 1997).  
Die Entsicherung als Strategie, einem Rückhalt im Nichtidentischen nachzuspüren, ist 
FKDUDNWHULVWLVFK IUGLHVHV8QWHUQHKPHQ'LH9HUSIOLFKWXQJDXIGHQ Ä9RUUDQJGHV2EMHNWV´, 
den sie von Adornos Negativer Dialektik übernimmt, sichert ihr Objekt gerade durch dessen 
Entsicherung. Es geht beiden gerade darum, den Identitätszwang des Wissensobjekts zu  
durchbrechen. Diese Haltung betrifft logischerweise die Einstellung der Historischen 
Anthropologie zum Begriff der Identität selbst. Diese kann nicht mehr als Selbigkeit (idem), 
als Kontinuität oder bruchlos-leere Einheit eines tautologischen Ich = Ich verstanden werden. 
Vielmehr stellt der Diskurs der Historischen Anthropologie Identität von einer Logik der 
Selbstgleichheit auf eine der Selbstähnlichkeit um. Enscheidend daran ist das Moment der 
Differenz, der das ÄhnOLFKH YRP *OHLFKHQ XQWHUVFKHLGHW 'DV ÄPLW VLFK LGHQWLVFK VHLQ´ 
verweist nicht auf eine Figur der Identifikation (als sich-gleich-Machen), sondern auf eine der 
Konstellation. So wird die Frage nach der Entität Menschen abgelöst durch eine konstellative 
Thematisierung von Verhältnissen und Verhältnisweisen (etwa in Relation zu Körper, Zeit, 
Seele, Bild, Alterität, Tod, etc.). Geklärt wird nicht, was der Mensch ist, sondern in welchen 
Verhältnissen er historisch entsteht und sich verändert und sich kulturell ausprägt. 
Die historisch-anthropologische Thematisierung der Identität des Individuums birgt im Kern 
statt seiner Gleichheit fundamentale Differenzen. Der Mensch ist sich auf basale Weise 
selbst fremd. Er erfährt sich  
ursprünglich nur im Fremdbezug über andere;  
im Selbstbezug nur als bereits Vergangenes: als Differenz von Gegenwart und 
Vergangenheit; 
in seiner Körperlichkeit als Differenz von Körper-sein und Körper-haben. 
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,QVRIHUQGHU:HJ]XVLFKXQZHLJHUOLFKEHUDQGHUHYHUOlXIWZLUGÄ9HU-Anderung´ aus Sicht 
der Historischen Anthropologie zu einem wesentlichen Movens für Identitätsgenese. Unter 
den vielen historisch-anthropologischen kritischen Bezügen auf die Thematik der Identität hat 
sich die Mimesistheorie (Gebauer/Wulf 1992) mittlerweile als einer der reichhaltigsten und 
anschlussfähigsten Bezugsrahmen erwiesen (zumindest aus bildungstheoretischer 
Perspektive). Mimesis ist Veranderung par excellence. Ich möchte daher nach diesen 
einleitenden Ausführungen das Verhältnis von Mimesis und Idenität exemplarisch für das 
Verhältnis der Historischen Anthropologie zur Identitätsproblematik diskutieren. 
2) Mimetische Konstellationen des Selbst 
Mimesis ist ein Begriff, der sich in sehr verschiedenen Formen durch die gesamte 
europäische Geistesgeschichte hindurch bis in das 5. Jahrhundert v.u.Z. zurückverfolgen 
lässt. Seit Platon und Aristoteles ist Mimesis ein Konzept der Ästhetik (Wulf 1989), das zwar 
in die Literaturwissenschaften bereits vor einiger Zeit verstärkt Eingang fand (Auerbach 
1982; Schrader 1975), jedoch bis auf wenige, eher punktuelle prominente Ausnahmen 
(besonders etwa Th. W. Adornos Ästhetische Theorie) in seiner Bedeutung und seinem 
Potential lange Zeit eher unerkannt blieb. Das Konzept wurde im Zuge des sich 
formierenden Projekts der Historischen Anthropologie, das den Körper mit Nachdruck in die 
sozialwissenschaftliche und sich formierende kulturwissenschaftliche Diskussion brachte 
(Kamper/Wulf 1982; 1984; 1989) neu entdeckt. Auf der Grundlage einer umfassenden 
historischen Rekonstruktion (Gebauer/Wulf 1992) wurde der Mimesisbegriff in seinen 
vielfältigen Formen und Verankerungen sichtbar; insbesondere wurden hierbei u. a. seine 
Aktualität und Bedeutung für den Bildungsgedanken (Platon), die Pädagogik (Jean-Jacques 
Rousseau), Sozial- und Sprachanthropologie (René Girard, Walter Benjamin) sowie sein 
kritisches und emanzipatorisches Potential (Theodor W. Adorno, Jacques Derrida) erstmalig 
als Momente grundsätzlich eines (wenn auch in sich differenten, nicht identifikatorisch zu 
HUIDVVHQGHQÄIDPLOLenähnlichen´) Sachverhalts erkennbar. 
Mimesis ist ein in jeder Hinsicht verbindendes Konzept: nicht nur historisch bzw. 
ideengeschichtlich und im Hinblick auf seine interdisziplinären Herkünfte, sondern v. a. auch 
in thematischer Perspektive. Der Begriff verbindet eine Reihe von Themen von 
ausgesprochen hoher erziehungswissenschaftlicher und anthropologischer Relevanz und 
Aktualität miteinander: Bild und Bildung, Körper und Aisthesis, Sprache und Geste, 
Phantasie und Imagination, Sozialität und Alterität, Poiesis (Kreativität), Zeit und 
Macht/Gewalt, Praxis (Spiel, Ritual) und Performativität gruppieren sich konstellativ um 
dieses Konzept. Insbesondere ist mittlerweise die Tragfähigkeit des Mimesiskonzepts im 
Kontext der Reflexion über soziale Praxis (Gebauer/Wulf 1998), der pädagogischen 
Anthropologie (Wulf 2001) sowie der empirischen Sozialforschung (Wulf u.a. 2007; 
Wulf/Zirfas 2004) vielfach deutlich gemacht geworden. Mimesis ist damit ein tragendes 
Konzept für die gegenwärtige anthropologische Theoriebildung. 
Das Verhältnis von Mimesis und Identität ist ± zumindest auf der konzeptionellen Ebene ± 
nicht unproblematisch. Tendenziell wird Mimesis eher als ein Gegenbegriff zu den diversen 
Identitätskonzepten verstanden. In der Tradition der Kritischen Theorie etwa, beginnend mit 
Max Horkheimers und Theodor W. Adornos kulturkritischen Thesen zXU Ä'LDOHNWLN GHU
Aufklärung´, wird Identität zum Synonym eines rigiden modernen 
6HOEVWEHKHUUVFKXQJV]ZDQJVGHU$XVGUXFNÄ0LPHVLVDQV7RWH´ zielt auf die Angleichung des 
Individuums an herrschende Normen, Mechanismen des Marktes und Stereotypen der 
Massenmedien. Identität erscheint aus dieser Sicht als geradezu das diamentrale Gegenteil 
GHU0LPHVLV DOV 8UIRUP ÄOHEHQGLJHU (UIDKUXQJ´ (Wulf/Wagner 1987). Will man mimetische 
Prozesse in ihrem Erfahrungsgehalt im Kontext von Identitätsentwicklung thematisieren, so 
muss man diese Begriffslage zunächst beachten. Begreift man Identität nicht als 
ORJL]LVWLVFKHV *HIlQJQLV RGHU JOHLFKVDP DOV *XVVIRUP GHV ÄVWDKOKDUWHQ *HKlXVHV GHU
Hörigkeit´ (Max Weber), sondern auf dem Hintergrund der vielstimmigen aktuellen 
Diskussionen als ein de facto ausgesprochen plurales Konzept, das in seinen 
verschiedensten Formen immer wieder auf die Frage nach dem individuellen 
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Selbstverhältnis zuläuft, so kann der Zusammenhang von Mimesis und Identität in einem 
anderen Licht betrachtet werden. 
In diesem Sinne soll im Folgenden die Bedeutung von Mimesis für die Entstehung und 
Aushandlung von Identität ± in ontogenetischer Reihenfolge ± beleuchtet werden.  
D0LPHVLVXQGGLH(QWVWHKXQJGHVIUKNLQGOLFKHQ6HOEVW 
Einen interessanten Einblick in die Relevanz mimetischen Handelns für die frühkindliche 
Ausbildung eines präverbalen Selbst-Empfindens gewährt die neuere Säuglingsforschung. 
Wie der Entwicklungspsychologe und Psychoanalytiker Daniel Stern (1996) aufgezeigt hat, 
bilden mimetische Interaktionen ± wie z.B. gegenseitige rhythmische Bezugnahmen ± die 
wesentliche Basis der sozialen Beziehung zwischen Säugling und Bezugspersonen. Bereits 
EHLPFD0RQDWHDOWHQ6lXJOLQJLVWHLQH9RUVWHOOXQJYRQVLFKXQGDQGHUHQÄ.HUQ-Selbst´, 
Ä.HUQ-Anderer´) empirisch aufweisbar, die sich nach Stern aufgrund relativ invarianter Muster 
(propriozeptive Wahrnehmung der Urheberschaft eigener Handlungen, räumliche und 
zeitliche Kohärenzerfahrungen, Erfahrung weitgehend invarianter Affektqualitäten)1 
ausbildet. Im UmganJPLW6lXJOLQJHQJHVWDOWHQGLH%HWUHXXQJVSHUVRQHQ LKUH ÄEHUGHXWOLFK
ausgeprägten Verhaltensweisen in Form eines Themas mit Variationen´ (Stern 1996, S. 109) 
± typische Kennzeichen mimetischer Bezugnahmen: die interaktive Variation von Muster und 
das ostentative, inszenatorische Moment finden sich hier als konstitutive Elemente bei der 
$XVELOGXQJHLQHVIUKNLQGOLFKHQÄ.HUQ-Selbst´ wieder. 
E0LPHWLVFKH*UHQ]HUIDKUXQJHQLPNLQGOLFKHQ5ROOHQVSLHO 
Bereits der Sozialpsychologe und -philosoph George Herbert Mead hat die Bedeutung des 
kindlichen Rollenspiels für die Identitätsbildung hervorgehoben. Noch vor dem bewussten 
(kognitiven) Perspektivwechsel geht es hierbei um die praktische Aneignung sozialer 
Sinngehalte. In welch hohem Maße das kindliche mimetische Handeln auch die spätere 
Welt- und Selbsterfahrung prägt und vorbereitet, demonstriert eindrucksvoll Walter 
Benjamins biographisch-literarische Reflexion seiner Berliner Kindheit um 1900. So etwa die 
Beschreibung einer kindlichen Schmetterlingsjagd: 
Ä:HQQVR ein Fuchs oder Ligusterschwärmer, den ich gemächlich hätte überholen können, 
durch Zögern, Schwanken und Verweilen mich zum Narren machte, dann hätte ich 
gewünscht, in Licht und Luft mich aufzulösen, nur um ungemerkt der Beute mich nähern und 
sie überwältigen zu können. Und soweit ging der Wunsch mir in Erfüllung, daß jedes 
Schwingen oder Wiegen der Flügel, in die ich vergafft war, mich selbst anwehte oder 
überrieselte. Es begann die alte Jägersatzung zwischen uns zu herrschen: je mehr ich selbst 
in allen Fibern mich dem Tier anschmiegte, je falterhafter ich im Innern wurde, desto mehr 
nahm dieser Schmetterling in Tun und Lassen die Farbe menschlicher Entschließung an und 
endlich war es, als ob sein Fang der Preis sei, um den einzig ich meines Menschendaseins 
wieder habhaft werden könne. Doch wenn es dann vollbracht war, wurde es ein mühevoller 
Weg, bis ich vom Schauplatz meines Jagdglücks an das Lager vorgedrungen war, wo Äther, 
:DWWH1DGHOQ>«@]XP9RUVFKHLQNDPHQ>«@$XIGLHVHPPKHYROOHQ:HJHJLQJGHUGeist 
des Todgeweihten in den Jäger ein. Die fremde Sprache, in welcher dieser Falter und die 
Blüten vor seinen Augen sich verständigt hatten ± nun hatte er einige Gesetze ihr 
abgewonnen´ (Benjamin 1987, S. 20 f.). 
Mimetisches Handeln erweist sich hier als HLQHÄYHUDQGHUQGH´ Form der Entäußerung, des 
temporären Sich-Überlassens an einen Gegenstand, aus dem das Kind um wertvolle 
Erfahrungen bereichert zurückkehrt. Aus dieser Erfahrung heraus, (imaginär-mimetisch) 
etwas anderes sein zu können, wird denn auch erst verstehbar, was es heißt, man selbst 
oder ein Selbst zu sein. 
'DUDQZLUG ]XJOHLFK GHXWOLFK GDVVPLPHWLVFKH3UR]HVVH EHU GDV0RPHQW GHV Ä$XHU-
sich-Geratens´ mit Dezentrierungserfahrungen einhergehen. Mimesis kommt hierbei als eine 
                                                 
1
 Vgl. Stern 1996, Kap.4. 
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)RUPGHUÄ*UHQ]HUIahrung´ in den Blick, sowie in ihrem Potential, die Änderung von Selbst- 
und Weltverhältnissen zu katalysieren. 
In mimetischen Handlungen findet eine kreative Aneignung sozialer Sinngehalte statt, 
indem die in den Haltungen, Gesten und Habitus Anderer codierten Bestandteile 
V\PEROLVFKHU:HOWHQ XQG LKUHU 2UGQXQJHQPLPHWLVFK GXUFK $QlKQOLFKXQJ ÄHLQJHN|USHUW´ 
werden (Gebauer/Wulf 1998). Diese sedimentieren zu einem praktischen Wissen (Bourdieu 
1993), das noch vor aller bewussten Reflexivität wirksam wird und das als Habitus oder 
dynamisches System von Urteils- und Verhaltensdispositionen (Krais/Gebauer 2002) von 
entscheidender Bedeutung für den Vorgang der Sozialisation ist. Wenn man dies als 
Aneignungsprozess versteht, so liegt es in der Logik der Sache, dass in mimetischen 
Handlungen soziale Sinnstrukturen auf einer körperlichen Ebene in interaktionellen 
Kontexten angeeignet werden, bevor sie dem Individuum in Form eines praktischen oder gar 
kognitiven Wissens verfügbar sind. Es geht mithin um eine Aneignung sozialer 
Leitdifferenzen; eines Instrumentariums der Strukturierung von Welt, das vor aller Reflexivität 
handlungsleitend wirkt, und durch das eine individuelle lebensweltliche Situierung begründet 
wird, deren Organisation dem Kosmos einer symbolisch codierten sozialen Ordnung 
abgewonnen wird.  
Bereits George Herbert Mead (1973) hat beschrieben, wie das junge Kind in der 
Performance des Rollenspiels (play) wichtige Grundbausteine seiner Identitätsentwicklung 
erwirbt, indem es gesellschaftliche Sinnstrukturen kreativ adaptiert (z.B. Vater/Mutter, 
9HUNlXIHU(U]LHKHU/HKUHU(VWULWWGDPLWLQHLQ)HOGÄREMHNWLYHQ´ sozialen Sinns ein (Wagner 
1993) und agiert auf dessen Folie, doch ist das Spiel nicht von der strikten Regelbefolgung 
dominiert: es basiert vielmehr geradezu auf der mimetischen Hervorbringung von 
Variationen, Versionen und Alternativen. Mimesis ist insofern das sukzessive Erfahren noch 
unbekannter Grenzverläufe, ein ludisch geprägtes Nachvollziehen der Grenzlinien sozialer 
Differenzen, indem der mimetisch Handelnde mal auf der einen, mal auf der anderen Seite 
von Unterscheidungen flaniert, ohne dass die Grenze für ihn gültig ist, weil sie (noch) gar 
nicht seine Unterscheidung ist; charakteristisch für das kindliche Rollenspiel ist gerade der 
sequentielle Wechsel (Urberg/Docherty 1982), das ständige Überschreiten und Fließen 
zwischen Rollen-, Generationen- und Geschlechterdifferenzen. Die Grenze ± als Form oder 
Einheit einer Differenz (ihrer beiden Seiten; vgl. Luhmann 2002) ± muss erst Gestalt 
annehmen. 
Mimesis ist somit durch einen vorgängigen Bezug auf Alterität charakterisiert; sie ist eine 
praktische Verwendung fremden (sozialen) Sinns und fremder Unterscheidungen. Erst durch 
PLPHWLVFKHV+DQGHOQZHUGHQDQGHUH]XVLJQLILNDQWHQÄ=HLFKHQJHEHQGHQ´ Anderen (Mead 
1987), werden ihre Unterscheidungen erfahr- und handhabbar, werden ihre symbolischen 
:HOWHQ]XP%H]XJVIHOGHLJHQHU:HOWNRQVWUXNWLRQHQÄ)UHPG´ kann dabei zweierlei bedeuten. 
Erstens den Umstand, dass hier etwas noch nicht oder erst in Ansätzen erfahren wurde ± 
beispielsweise die Bedeutung von Geschlechterdifferenzen, die von Kindern erst nach und 
nach in verschiedenen sozialen Kontexten erworben werden, nichtsdestotrotz jedoch schon 
sehr früh Gegenstand mimetischer Aufführungen sind (vgl. noch für das Alter der frühen 
Adoleszenz: Wulf 2001). Zweitens, etwa im Bereich der Kunst als eines Feldes mimetischer 
Bezugnahmen, den Zustand einer Selbstbefremdung im Sinne des Einklammerns oder 
Aussetzens von Selbstverständlichkeiten, etablierten Sichtweisen und vermeintlich 
unverrückbaren, evidenten Sicherheiten der alltäglichen Welterfahrung. In jedem Fall setzt 
das mimetische Verhältnis voraus, dass etwas nicht schon bekannt, nicht schon identifiziert, 
schematisiert, kategorisiert etc. ist. 
In diesem Sinne kann man im Zusammenhang mit Mimesis von einer praktischen 
Veränderung ± RGHUÄ9HUDQGHUXQJ´ ± von Weltreferenzen sprechen. Mimetische Erfahrungen 
ergänzen den Bestand des praktischen Wissens und verändern diesen damit nachhaltig. 
Das mimetische Handeln erzeugt neue Unterscheidungsmöglichkeiten, die vorher nicht 
vorhanden waren, die aber nicht primär reflexiver Natur sind, sondern vielmehr aisthetischen 
und ästhetischen Kriterien folgen. Martin Seel hat mit Nachdruck auf die Rationalität 
ästhetischer Erfahrung hingewiesen, die, unbeschadet der Möglichkeiten und Vorteile ihrer 
UHIOH[LYHQ$QVFKOXVVIlKLJNHLWLQLKUHP3RWHQWLDOEHVWHKWGXUFKGDVÄ(UOHEQLVGHU$QGHUVKHLW´ 
XQG GHV Ä(LQEUXFK>V@ HLQHU DQGHUHQ:LUNOLFKNHLW´ eine ästhetische Vergegenwärtigung von 
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Erfahrungsgehalten herbeizuführen (Seel 1985, S. 118 ff.), die schließlich in einer 
Einstellung der Erfahrungsänderung, zu einem Sich-offenhalten für Neues, münden kann. 
Somit lassen sich die im mimetischen Handeln vollzogenen Differenzerfahrungen nicht nur 
als präreflexiv im Sinne praktischen Wissens, sondern genauer als protoreflexiv bezeichnen. 
Dies entspricht der These, dass Identität als Form des reflexiven Selbstbezugs in ihrer 
Struktur (also etwa hinsichtlich der Frage ihrer Offenheit und Veränderlichkeit oder 
Geschlossenheit) auf entsprechenden Dispositionen, Haltungen oder Habitus beruht. 
Diese leiblich-praktische Form der Aneignung unterschiedlicher 
Beobachtungsperspektiven stellt Optionen der Selbstbeobachtung bereit, die nicht als 
Identität i.S. bewusst-reflexiven Selbstverhältnisses gelten können, die aber in diesem Sinne 
als konstitutiv für Identitätsbildungsprozesse betrachtet werden müssen. Insofern 
mimetisches Handeln ein praktisches Erfahren von Alterität und Fremdheit impliziert, kann 
man ± darüber hinausgehend ± die These vertreten, dass hierbei auf einer vorreflexiven 
Ebene eine Erfahrung von Fremdheit ± und Selbstfremdheit ± stattfindet, welche im Sinne 
einer Pluralisierung und Dezentrierung wirkt. Der Wert etwa interkultureller Begegnungen 
durch Reisen oder anderer ritualisierter Formen partizipativer Fremderfahrung liegt nicht 
zuletzt im Aufbrechen gerade auch der habitualisierten, alltäglich-vorreflexiven 
Handlungsmuster durch die mimetische Aneignung anderer symbolischer, durch Gesten, 
Bewegungen, Handlungspraxen und Inszenierungsformen vermittelter kultureller 
Weltsichten. Zwar steht der Rückweg in die tradierten habits offen, doch eignet der Mimesis 
die subversive Kraft, durch Erfahrung des Anderen die unhinterfragte Selbstverständlichkeit 
dieser so basalen Formen der Welterfahrung in irreparabler Weise aufzubrechen: daher 
dynamisiert und katalysiert Mimesis Identitätsbildungsprozesse. Die so entstehenden Brüche 
und Risse im Gewebe des Selbstverständlichen sind, bildhaft-metaphorisch gesprochen, 
ÄYRLGV´ oder Leer-Räume der eigenen kulturellen Verortungen und Weltsichten, in denen sich 
eine Disposition zur Fremderfahrung ± und das meint: die Erfahrung der anderen als Andere, 
als Leerstellen, die für den eigenen Sinn nicht erreichbar sind, als das nicht unmittelbar 
Anschlussfähige oder auch das Nicht-Identische ± ausbilden und verfestigen kann (Adorno 
1970; Thyen 1989; Schäfer 1999). 
Mimetisches Handeln beinhaltet zudem die spielerische Nachahmung und Aufführung des 
mimetisch Angeeigneten. Diese weist ein performatives Moment der Entäußerung in den 
sozialen Raum hinein auf, durch das in zweifacher Hinsicht etwas sichtbar gemacht wird. 
Erstens erzeugt die immer gegebene Differenz der mimetischen Aneignung zu ihrem Vorbild 
eine Verschiebung und, in ihrem ludischen Charakter, zweitens eine ästhetische 
Verdoppelung, die wie in der Parodie ein subversives Moment transportiert, indem sie die 
verkörperten Zeichen der sozialen Ordnung als solche ins Zentrum der Aufmerksamkeit stellt 
und damit ± potentiell ± verfügbar macht. Mimetische Aufführungen beinhalten demzufolge 
zugleich Momente der Identifikation/Distinktion wie auch ihrer Aussetzung, Verschiebung, 
Chimäre, Parodie, Ironisierung. In mimetischen Aufführungen wird Identität als soziale 
Zuschreibung erfahrbar; zugleich aber wird sie in ihrer Grundstruktur als etwas 
Ambivalentes, Oszillierendes oder Fließendes/Gleitendes sichtbar. 
3) Zusammenfassung 
Der Diskurs der Historischen Anthropologie hat das Thema Identität in vielfältige 
Perspektiven und Themenfelder dekonstruiert, gerade dadurch aber die Frage nach der 
Identität ± im Sinne eines reformierten Verständnisses ± auf neue Weisen gestellt. Einerseits 
erscheint das Individuum als Überlagerung verschiedenster Dynamiken von Identität und 
Differenz: im Verhältnis zum Körper, im Verhältnis zum Anderen, im Verhältnis zu seiner 
eigenen Geschichte und Geschichtlichkeit. Andererseits vermag es Identität im Sinne 
mimetischer Ähnlichkeitsbeziehungen immer wieder herzustellen. Paradigmatisch für das 
hier am Beispiel der Mimesis vorgestellte Verhältnis der Historischen Anthropologie zum 
3UREOHPGHU,GHQWLWlWLVWYLHOOHLFKW:LWWJHQVWHLQV%LOGGHUÄ)DPLOLHQlKQOLFKNHLW´ (Zirfas/Jörissen 
2007): Mit diesem Ausdruck bezeichnet Witttgenstein in den Philosophischen 
Untersuchungen  YHUVFKLHGHQHVLFKEHUNUHX]HQGHbKQOLFKNHLWVYHUKlOWQLVVHÄGLH]ZLVFKHQ
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den Gliedern einer Familie bestehen: Wuchs, Gesichtszüge, Augenfarbe, Gang, 
Temperament, etc. etc.´ (Wittgenstein 1967, § 67).  
Dem Sich-ähneln ist die (mimetische) Verschiebung eingeschrieben. Mimesis lässt sich als 
Movens einer solchen Verkettung von Akten der Herstellung von Selbst-Ähnlichkeit 
YHUVWHKHQ'LHPLPHWLVFKHÄ6HOEVW´-Erfahrung ist dabei immer Fremderfahrung im doppelten 
Sinn: Erfahrung des Fremden als anderes, Erfahrung des Selbst als fremdes. In der 
zeitlichen (biographischen) Perspektive ergibt sich die Figur eines Selbst, das keinesfalls ein 
.HUQ HLQH (QWLWlW GDUVWHOOW VRQGHUQ YLHOPHKU LP %LOG HLQHV Ästrange attractor´ verstanden 
werden kann (Coveney/Highfield 1994). In der Chaostheorie sorgt dieser Attraktor für die 
(QWVWHKXQJÄVHOEVWlKQOLFKHU´ Ordnungen (also etwa zwei- oder dreidimensional darstellbarer 
Gebilden, deren Teilstrukturen sich immer wieder auf verschiedene Weise ähneln, aber 
niemals miteinander identisch sind). Der strange attractor selbst ist unserer Dimensionalität 
HQW]RJHQHUEHVLW]WHLQHVRJHQDQQWHÄJHEURFKHQH´ Dimensionalität (z.B. 2,5; zwischen Zwei- 
und Dreidimensionalität). Der strange attractor entzieht sich unserer Vorstellungskraft, es ist 
nicht begreifbar, weil nicht-identisch. Von ihm ist nichts zu sehen als die Spur der Verkettung 
von Ähnlichkeitsverhältnissen, die er hinterlässt. In mimetischen Konstellationen vermögen 
wir dem, was wir sind und nicht sind, zu begegnen. 
Literaturverzeichnis I.2
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I.3  Körper und Bildung ±  
über einige erkenntnisanthropologische Aspekte  
von Selbst- und Weltverhältnissen. 
Jörissen, B. (2009). Körper und Bildung ± Über einige erkenntnisanthropologische Aspekte 
von Selbst- und Weltverhältnissen. In: Göhlich, Michael/Zirfas, Jörg (Hrsg.) (2009): Der 
Mensch als Maß der Erziehung. Festschrift für Christoph Wulf. Weinheim: Beltz 2009, S. 91-
103. 
'DV LQWHUGLV]LSOLQlUH 3URMHNW GHU Ä+LVWRULVFKHQ $QWKURSRORJLH´ (u.a. Kamper/Wulf 1982; 
Gebauer/Kamper/Lenzen u.a. 1989; Wulf 1997; Wulf/Kamper 2002) hat vielfältige innovative 
Impulse in die erziehungswissenschaftlichen Diskurse hineingetragen. Die Frage des 
Körpers, seiner Geschichte, seiner Theoretisierungsmöglichkeiten jenseits identifikativer 
Festschreibungen bildet dabei ein ± immer mitgedachtes ± Gravitationszentrum der 
verschiedenen Themen und Diskussionen. In bildungstheoretischer Hinsicht wird dabei der 
Anspruch deutlich, dass der Körper eine in hohem Maße bildungsrelevante Kategorie 
darstellt (Gebauer/Wulf 1992; 1998; Wulf 2001). In den ± im engeren Sinne ± 
bildungtheoretischen Diskussionen hingegen hat der Körper als Konzept jedoch lange Zeit 
eine eher marginale, jedenfalls keine systematische Beachtung gefunden (mit einigen nahe 
liegenden Ausnahmen von leibphänomenologischer und psychoanalytischer Seite). Dies 
scheint sich in jüngster Zeit, nicht zuletzt im Zuge der verstärkten Auseinandersetzung mit 
den Arbeiten Michel Foucaults und Pierre Bourdieus (vgl. etwa Pongratz/Wimmer/Nieke e.a. 
2004; Friebertshäuser/Rieger-Ladich/Wigger 2006), zu ändern: Der Körper findet 
zunehmend als strukturale Bedingung der Thematisierung von Lern- und Bildungsprozessen 
Beachtung.  
9RU GHP +LQWHUJUXQG GLHVHV ELOGXQJVWKHRUHWLVFKHQ ÄERG\ WXUQ´ und seiner historisch-
anthropologischen Dimensionen möchte ich im Nachfolgenden die Frage stellen, was es aus 
erkenntnisanthropologischer Perspektive heißt ± bzw. heißen könnte ±, Bildung als 
verkörperlichten Prozess zu denken. Insofern das historisch-DQWKURSRORJLVFKH Ä.|USHU-
Denken´ (Kamper) mit einem erkenntnis- und paradigmenkritischen Anspruch einhergeht, ist 
in einem ersten Schritt das Verhältnis von Bildungs- und Erkenntnistheorie zu thematisieren. 
Dabei wird eine bestimmte Position kurz vorgestellt und bezogen, die mit Richard Rorty als 
Ä$QWLUHSUlVHQWDWLRQDOLVPXV´ charakterisiert werden kann. In der zweiten Hälfte wird vor 
diesem Hintergrund eine Möglichkeit skizziert, die Frage nach dem Zusammenhang von 
Körper, Erkenntnis und Bildung zu thematisieren. 
,Ä%LOGXQJ´ jenseits repräsentationalistischer Erkenntnismodelle 
Bildungstheorien sind Theorien über bestimmte Arten von Verhältnissen und ihre 
Dynamiken. Eine zeitgemäße Formulierung bezeichnet Bildung als Prozess der 
7UDQVIRUPDWLRQ YRQ Ä6HOEVW- und Weltreferenzen´ (vgl. etwa Marotzki 1990); allerdings ist 
DXFKYRQÄ%H]JHQ´ RGHUÄ9HUKlOWQLVVHQ´ die Rede. Obwohl es Grund zu der Annahme gibt, 
dass diese Termini im bildungstheoretischen Diskurs mehr oder weniger synonym verwendet 
werden, weisen sie bei genauerer Betrachtung Unterschiede auf, die im Verlauf meiner 
Argumentation wesentlich werden. Vorerst möchte ich daher beim unverfänglichsten , weil 
allgemeinsten GLHVHU$XVGUFNHGHPÄ9HUKlOWQLV´, bleiben.  
:LH NDQQ PDQ GHQ $XVGUXFN Ä9HUKlOWQLV´ verstehen? Ein Verhältnis lässt sich im 
einfachsten Fall als Bezogenheit von zwei Entitäten denken. Formal lässt sich dies etwa 
darstellen als: B ~ A.1 :DV GDEHL MHZHLOV ÄA´ Ä%´ XQG Äa´ genau bedeuten, unterliegt 
                                                 
1 Dass die alphabetische Reihenfolge nicht eingehalten wird, hat keinen tieferen Sinn als den, dass 
Rorty, auf den ich mich weiter unten beziehe, diese Platzhalter in bestimmter Weise besetzt. 
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KLVWRULVFKHQ 7UDQVIRUPDWLRQHQ .ODVVLVFKHUZHLVH ZLUG GLH 3RVLWLRQ Ä%´ von historischen 
)LJXUDWLRQHQ GHV ,QGLYLGXXPV EHVHW]W ]% 6HHOH 3HUVRQ (JR 6XEMHNW ZlKUHQG Ä$´ für 
ebenfall historisch stark wandelbare 9RUVWHOOXQJHQ YRQ Ä:HOW´ (Kosmos, res extensa, 
5HDOLWlWVWHKW'LH7LOGHÄa´ steht für eine komplexe Struktur, nämlich für die Art und Weise, 
wie der Bezug zwischen B und A jeweils modalisiert wird bzw. werden soll. Die drei 
Elemente dieser formalen Verhältnisbeschreibung sind nicht beliebig austauschbar, sondern 
sie bringen einander in wechselseitiger Abhängigkeit hervor und greifen ineinander wie eine 
epistemologische Variante des Borromäischen Knotens. Im folgenden möchte ich zunächst 
die Position des BH]XJVPRPHQWV Äa´ diskutieren, weil dies die Thematisierung einer 
W\SLVFKHQ$V\PPHWULH ]ZLVFKHQ Ä%´ XQG Ä$´ in den klassischen Erkenntnismodellen ± und 
entsprechend in den klassischen Bildungstheorien ± erlaubt. Diese Asymmetrie ± der 
VRJHQDQQWH Ä5HSUlVHQWDtionalismus´ ± erlebt im gegenwärtigen bildungstheoretischen 
Diskurs eine Transformation (um nicht zu sagen seinen Niedergang), weshalb die Frage 
nach der erkenntnistheoretischen Lagerung bzw. den Grundlagen nicht-
repräsentationalistischen bildungstheoretischen Sprechens thematisierbar wird. 
Äa´ 
,P Äa´ DOVR LQGHU$UW XQG:HLVHZLHGLH%H]LHKXQJYRQ Ä%´ (der Seele, des Ego, des 
6XEMHNWVHWF]XÄ$´ GHP.RVPRVGHUPDWHULHOOHQ:HOWGHUÄ5HDOLWlW´ usw.) modelliert wird, 
steckt a) eine erkenntnistheoretische und b) eine normative Komponente.  
a) Zunächst zum erkenntnistheoretischen Aspekt: Insofern jede explizite Theorie, also 
auch Bildungstheorie, einen Bezug zwischen Aussagen (der Theorie) einerseits und 
Bezugsbereichen der Aussage andererseits herstellt und sich als Theorie zu diesem Bezug 
positionieren muss (also ihre Legitimationsgrundlagen vor sich selbst bzw. innerhalb ihres 
Aussagesystems ausweisen muss) legt sie nolens volens DOVÄHUVWH%H]XJQDKPH´ so etwas 
wie einen primären Referenzmodus fest, der den Rahmen und die Grenze für alle innerhalb 
dieses Theorierahmens feststellbaren Referenzmodelle darstellt. (Wie man unter Verweis auf 
)RXFDXOWV Ä2UGQXQJ GHU 'LQJH´ feststellen kann, stehen diese Rahmungen innerhalb 
HSRFKDOHU Ä(SLVWHPH´, also umfassender kulturell-historischer Formationen, welche einen 
2SWLRQVUDXP GHILQLHUHQ LQQHUKDOE GHVVHQ ÄZDKUH´ Aussagen getroffen werden können.) 
Beispielsweise würde innerhalb eines kosmologischen Wahrheitsmodells2 ein realistisches 
Bildungsmodell (direkter, dyadischer Bezug von B zu A ohne vermittelnde Instanz) keinen 
Sinn ergeben. Genauso wenig würde auf der Basis einer realistischen Erkenntnismodells ± 
also eines Selbstverständnisses von Theorie, die ihre Aussagen als korrespondierende 
Bezugnahmen auf theRULHXQDEKlQJLJH(QWLWlWHQ LQ HLQHU ÄH[WHUQHQ5HDOLWlW´ definiert ± ein 
radikal-konstruktivistisches Bildungsmodell Sinn ergeben: denn wenn es als möglich 
DQJHQRPPHQ ZLUG GDVV GLH 7KHRULH HLQHQ %H]XJ ]XU Ä5HDOLWlW´ herstellen kann, wäre es 
widersinnig anzunehmen, dass (symbolfähige) Individuen nicht in der Lage wären, einen 
realistischen Bezug zur Welt herzustellen. Insofern kann man von einer paralellen Lagerung 
oder auch strukturellen Verwobenheit von Erkenntnis- und Bildungstheorie sprechen:  
B ~ A 
Theorien (Aussagen) ~ Bezugsbereich 
Bildungstheorie ~ Bildungsrealität 
Individuum ~ Welt 
b) Der normative Aspekt von Bildungstheorie besteht darin, dass sie innerhalb ihres 
epistemologischen Modells bestimmte Weisen der Relation von B und A als ausgezeichnet 
hervorhebt. Bildungstheorien müssen also Unterschiede machen zwischen solchen 
faktischen oder denkbaren Bezugnahmen, die dem Erkenntnismodell entsprechen, und 
solchen, die dies nicht tun und somit zu inkongruenten Bezugsmustern führen. Um beim 
genannten Beispiel des radikalen Konstruktivismus zu bleiben: Innerhalb dieser Rahmung 
ZUGH HLQ %HKDUUHQ DXI GHU ÄUHDOLVWLVFKHQ ,OOXVLRQ´ der Beobachtung erster Ordnung zwar 
                                                 
2 'LHYRUQHX]HLWOLFKH(SLVWHPHIROJWQDFK)RXFDXOWHLQHPÄWULDGLVFKHQ´EHUbKQOLFKNHLWVPRPHQWH
vermitWHOWHQ%H]XJVPRGHOOÄa´LVWKLHUEHLHLQ'ULWWHV%H]XJZLUGDOVRDOV%ļ&&ļ$HUJR%a$
vorgestellt, wobei C einen doppelseitigen Bezug erlaubt und dadurch verbindend wirkt, also die 
Verbindungspotenz in sich HQWKlOW%a$KHLWGDQQ%>ļ&ļ@$ 
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eine erklärbare Option, ein mögliches und sicherlich auch gängiges Weltverhältnis darstellen. 
Jedoch wäre angesichts der Erkenntnisse des Radikalen Konstruktivismus diese Haltung 
GXUFKDXVXQWHUNRPSOH['HQQZHUHWZDZHL GDVVPDQPLW /XKPDQQJHVSURFKHQ ÄQLFKW
sieht, dass man nicht sieht, was man nicht sieht´ (Luhmann 2002:159), gewinnt die Option 
dazu, mit Unbestimmtheiten umzugehen, und damit eine wertvolle Handlungsressource (in 
diesem Fall: darauf vorbereitet zu sein, auf Kontingenzen nicht vorbereitet sein zu können). 
Ä$QWLUHSUlVHQWDWLRQDOLVPXV´ 
Gegenüber dem bereits erwähnten vorneuzeitlich-triadischen Erkenntnismodell haben wir 
es seit der Neuzeit und bis in die jüngere Gegenwart hinein mit der Dominanz eines 
dyadischen Erkenntnismodells zu tun: Aussagen (B) erklären Objekte und Sachverhalte der 
Welt (A), indem sie diese taxinomischen Systemen unterordnen, die ihre Beherrschbarkeit 
(Rekombination, Normierung, Konstruktion von Kausalverbindungen etc.) ermöglichen. Ich 
gehe hier nicht auf Details dieser epistemischen Konstellation ein, insofern sie als 
wohlbekannt vorausgesetzt werden kann (vgl. Foucault 1966). Richard Rorty hat diese 
HSLVWHPLVFKH/DJHUXQJLQVHLQHP%DQGÄ'HU6SLHJHOGHU1DWXU(LQH.ULWLNGHU3KLORVRSKLH´ 
(Rorty 1984) in Bezug auf den Erkenntnisanspruch neuzeitlicher Philosophie diskutiert. Rorty 
argumentiert unter Rückgriff auf sprachanalytische (Quine, Sellars, Davidson, Putnam), aber 
auch auf ± im weitesten Sinne ± pragmatistische Autoren (Nietzsche, Peirce, Dewey, 
Wittgenstein, Heidegger) für eine pragmatische, und das meint: eine 
antirepräsentationalistische Wende in der Wissenschaftstheorie (bzw. den Wissenschaften 
selber). Das Anliegen seiner Argumentation ist, wenn nicht der Nachweis der Unhaltbarkeit, 
so doch zumindest die diskurspragmatische Diskreditierung der Korrespondenztheorie der 
Wahrheit, die nach Rortys Ansicht auch relativistische und konstruktivistische Positionen 
durchaus noch betrifft (vgl. Jörissen 2007, 97 ff.).  
'LHJUXQGVlW]OLFKHXQGDXVIKUOLFKH$UJXPHQWDWLRQIUGLHYRQ5RUW\DOV ÃDQWL-SODWRQLVFKµ
ÃDQWL-GXDOLVWLVFKµRGHUDXFKÃDQWL-repräsentationalLVWLVFKµFKDUDNWHULVLHUWH+DOWXQJILQGHWVLFKLQ
einer Arbeit, die ihr Augenmerk hauptsächlich auf die Kritik der abendländischen Philosophie 
richtet (Rorty 1987). Insbesondere gelten Rortys Angriffe der philosophischen 
Erkenntnistheorie, soweit sie auf den platonischen und cartesianischen 
Grundunterscheidungen (Sein/Schein, Idee/Abbild, Subjekt/Objekt etc.) besteht. Für die 
klassische abendländische Philosophie, so Rorty, ist das Selbstverständnis als ³Spiegel der 
Natur´ ein Leitbild. Diese selbstgeschaffene Position gründet auf dem Dogma der 
erkenntnistheoretischen Korrespondenztheorie. Nach dieser Vorstellung ist eine Aussage 
JHQDX GDQQ E]Z LQ GHP 0DH ZDKU ZHQQ E]Z LQVRIHUQ VLH PLW GHU Ã5HDOLWlWµ
übereinstimmt, also ein Spiegelungs- oder genauer: Repräsentationsverhältnis von Sätzen 
XQG Ã'LQJHQµ RGHU Ã6DFKYHUKDOWHQµ EHVWHKW 'LH .RUUHVSRQGHQ] EHVWHKW LQ HLQHU
7DWVDFKHQUHODWLRQ YRQ $XVVDJH XQG ÃEDVDOHQ (QWLWlWHQµ 5RUW\   GLH HLQH
spezifische Ontologie impliziert, nämlich die Einteilung der Welt in, wie Rorty (1991, 76) an 
DQGHUHU 6WHOOH DXVIKUW (QWLWlWHQ GHV Ã7\SV $µ ± die der Beziehung bedürfen, aber selbst 
keine Beziehung herstellen können, z.B. empirische Dinge (Bertrand Russel), Anschauungen 
(Kant), materielle Einzeldinge (Platon) ± unG (QWLWlWHQ Ã7\SV %µ GLH GLH EHQ|WLJWH
Kontextualisierung leisten, sich jedoch ihrerseits nicht kontextualisieren lassen: zum Beispiel 
logische Gegenstände (Russel), Kategorien (Kant), Ideen (Platon). Diese Ontologie, die der 
Vorstellung entspricht, die Welt teile sich in ein Inneres (Subjekt) und ein Äußeres (Objekte), 
woraus eben die erkenntnistheoretische Leitfrage resultiert, wie sich erkennen ließe, wann 
das Innere mit dem Äußeren in Übereinstimmung ist, ± diese Ontologie und die mit ihr 
verknüpfte Erkenntnistheorie überführt Rorty des Selbstwiderspruchs. Denn die Entitäten des 
Typs B 
ÄOHLVWHQ .RQWH[WXDOLVLHUXQJ XQG (UNOlUXQJ ODVVHQ VLFK LKUHUVHLWV DEHU QLFKW
kontextualisieren oder erklären, ohne dass man Gefahr liefe, in einen unendlichen Regreß zu 
geraten. Wer Gegenstände des Typs B postuliert, muß sich stets dem folgenden Problem 
der Selbstbezüglichkeit stellen: Wenn man behauptet, keine Entität sei zugänglich, die nicht 
in Beziehung gesetzt wird durch eine Art von Relation, die zwischen Entitäten des Typs A als 
solchen nicht bestehen kann, dann können die zur Erfüllung dieser Aufgabe postulierten 
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Entitäten des Typs B ihrerseits nicht zugänglich sein. Denn wenn wir behaupten dürfen, dass 
Entitäten des Typs B ihre eigenen relationes cognoscendi bzw. ihre eigenen Bedingungen 
der sprachlichen Zugänglichkeit sind ± dass sie sich zugänglich machen, ohne zueinander in 
Beziehung gesetzt zu werden ±, sehen wir uns der Frage ausgesetzt, wieso die Entitäten 
des Typs A dieses offenbar wünschenswerte Merkmal nicht von sich aus haben können.´ 
(Rorty 1991, 76 f.) 
Die Konsequenz aus diesem Argument besteht genau betrachtet nicht in der 
antirealistischen Folgerung, dass es etwa keine Entitäten des Typs B gäbe, sondern 
vielmehr darin, dass diejenigen, die es vorziehen, Entitäten des Typs B zu postulieren und 
Entitäten des Typs A unter diese zu subsumieren bzw. aus diesen abzuleiten, dieses 
Vorgehen nicht mittels der Logik ihres eigenen Diskurses begründen können: Es gibt keine 
Transzendenz der Sprache durch die Sätze, die mit ihren Mitteln gebildet werden; und mithin 
DXFKNHLQH7UDQV]HQGHQ]YRQÄ(UNHQQWQLV´. 
:HQQ:DKUKHLWQLFKWLQGHUÄULFKWLJHQ$XVVDJH´ ± als Beziehung von Entitäten des Typs A 
nach Maßgabe von Entitäten des Typs B ± liegen kann, so hängt jeder Satz nunmehr davon 
DE ÄRE HLQ DQGHUHU 6DW] ZDKU LVW QlPOLFK GHU 6DW] GHU DQJLEW GDVV ]ZHL HLQIDFKHUH
Gegenstände, die einen Komplex bilden, in der betreffenden Zusammensetzungsbeziehung 
stehen´ 5RUW\'LHVHU ÄDQGHUH6DW]´ ist die unhinterfragte Vorannahme, eine Art 
verstecktes Axiom von Theorie. Daher kann nach Rorty keine Theorie selbst in einem ihrer 
Teile die Grundlagen ausweisen und legitimieren, welche die Gültigkeit der Theorie als 
*DQ]HVVLFKHUWYLHOPHKUZLUGMHGHÄ7KHRULHEHUGLH9HUIDVVXQJGer Welt [...] trivialerweise 
eine eo ipso gerechtfertigte Theorie über diese Relation mitproduzieren´ (Rorty 1987:323). 
:HQQ DOVR HLQ Ä%H]XJ´ VWDWWILQGHW GDQQ DXI GLHVH LQ GHU 7KHRULH VHOEVW ÄXQVLFKWEDU´ 
konstruierten Relationen. Die Sprache der Theorie, und im Grunde Sprache überhaupt, kann 
zwar reflexiv diesen Umstand zur Kenntnis nehmen, sie kann jedoch auf dieser Basis kein 
Urteil darüber fällen, ob sie etwas Äußeres referenziert (Realismus) oder ob sie dazu 
prinzipiell nicht in der Lage ist (Antirealismus).  
'DPLWZLUGHVIUGLH7KHRULHIUDJOLFKREVLHEHUKDXSWÄHWZDV´ i.S. von unabhängigen, ihr 
äußerlichen Entitäten, referenziert. Rorty schlägt daher vor, die Vorstellung aufzugeben, 
dass Theorie ein in einem ganz bestimmten Sinne kontextentbundenes Wissen von etwas 
LVW )U 5RUW\ ÄVFKDIIHQ´ 6SUDFKH XQG 7KHRULH NHLQ Ä:LVVHQ´, sondern sie sind praktische 
Vollzüge im gesellschaftlichen Feld, eine Art Politik mit diskursiven Mitteln, zu deren 
politischen Strategien es (im Fall von Theorien, Aussagen, etc.) gehört, sich mittels des 
%H]XJVPRGHOOV Ä:DKUKHLW´ Legitimation und Anerkennung zu verschaffen. Das Prädikat 
ÄZDKU´ sollte daher nach Rorty nicht mehr eine Beziehung einer symbolischen 
Repräsentation zu einem äußeren (Realismus) oder symbolischen (Relativismus) 
Sachverhalt verstanden werden, sondern lediglich als Zustimmung zu der diskursiven Praxis, 
auf die es sich bezieht (Rorty 1997:12 ff.).  
Ä5HIHUHQ]´YHUVXVÄ6SUHFKHQEHU´ 
)ROJW PDQ 5RUW\ VR VLQG ÄZDKUH´ Bezugnahmen damit im Rahmen realistischer 
Erkenntnismodelle, aber auch im Rahmen relativistischer Erkenntnismodelle diskreditiert. 
5HODWLYLVWLVFKH 3RVLWLRQHQ ZLH GHU Ä5DGLNDOH 5HODWLYLVPXV´ Goodmans (Goodman 1991) 
YHUVWHKHQ VLFK DOV ÄDQWLUHDOLVWLVFK´, insofern sie die ontologische Frage nach der Existenz 
HLQHU HUNHQQWQLVXQDEKlQJLJHQ Ä$XHQZHOW´ als sinnlos bzw. unbeantwortbar verwerfen. 
-HGHVP|JOLFKH GHQNEDUH Ä2EMHNW´ von Erkenntnis ist qua Erkennbarkeit immer schon ein 
symbolisches; nichts ist außerhalb der kulturellen und historischen Symbolsysteme 
ÄXQPLWWHOEDUHUNHQQEDU´. Entsprechend etabliert der Relativismus Erkenntnis als referierende 
%H]XJQDKPHYRQHLQHUV\PEROLVFKHQÄ:HOW´ DXIDQGHUHV\PEROLVFKHÄ:HOWHQ´. Dabei geht es 
zentral um Prozesse des Deutens und des Umdeutens kulturell codierter symbolischer 
:HOWHQGKGHUVWUXNWXUWUDQVIRUPDWLYHQÄ:HOW- und Selbstreferenz´.  
Mithin stehen also ± zumindest auf den ersten Blick ± Erkenntnismodi zur Disposition, die 
für weite Teile der gegenwärtigen Bildungstheorie und Bildungsforschung grundlegend sind 
(beispielsweise für die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung, aber auch etwa für 
die noch junge Theorie der Medienbildung). Auf den zweiten Blick wäre jedoch an dieser 
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Stelle differenzierend zu fraJHQ RE GLH ELOGXQJVWKHRUHWLVFKH 5HGH YRQ GHU Ä5HIHUHQ]´ 
überhaupt im engeren Sinne gemeint ist. Denn der Ausdruck ist durchaus mehrdeutig, wie 
5RUW\   GDUOHJW ,P HQJHUHQ 6LQQ VHL VR 5RUW\ XQWHU Ä5HIHUHQ]´ eine 
Ä7DWVDFKHQUHODWLRQ´ zu verstehenÄGLH]ZLVFKHQHLQHP$XVGUXFNXQGHLQHUDQGHUHQ3RUWLRQ
der Wirklichkeit unabhängig davon besteht, ob jemand von ihr weiß oder nicht´. Im zweiten 
6LQQKDQGHOWHVVLFKOHGLJOLFKXPHLQHÄLQWHQWLRQDOH´ 5HODWLRQÄGLH]ZLVFKHQHLQHP$XVGUXFN
und einem Objekt besteht, das auch nicht existieren kann´ (ebd.). Gegenüber der Referenz 
LP HQJHUHQ 6LQQH VHL GLH ]ZHLWH 9DULDQWH HLQ Ä6SUHFKHQ-über´ Ä:LU N|QQHQ QLFKW DXI
Sherlock Holmes referieren, aber wir können über ihn sprechen.´ Ä6SUHFKHQ-über´ ist 
diskursiv und anschlussfähig, verzichtet aber auf die identifizierende Bezugnahme auf 
(QWLWlWHQHLQHUÄREMHNWLYHQ5HDOLWlW´(VLVWPLWKLQÄ,QWHU-Subjektiv´ i.S. Meyer-Drawes (1984), 
da es seinen Sinn nur in der situierten kommunikativen Bezugnahme auf Andere findet, kann 
sich dabei aber nicht auf universalistische Geltungsansprüche berufen.  
8QDEKlQJLJDOVRYRQGHUPHWDWKHRUHWLVFKJHODJHUWHQ)UDJHRE%LOGXQJVWKHRULHÄ%LOGXQJ´ 
referenzieren kann, oder ob sie nur über sie sprechen kann, lässt sich damit für die zur 
vorhin Disposition gestellten Bildungskonzeptionen festellen, dass ein Problem nur für den 
Fall bestehen würde, dass Bildungsprozesse als wissensgenerierende oder -
transformierende Bezugnahmen auf Tatsachen gedacht würden. Das ist jedoch mit den 
genannten Bezügen auf biographische Narrationen oder mediale Welten gerade nicht der 
Fall. Allerdings erscheinen aus dieser Perspektive realistische Lern- und Bildungstheorien in 
einem sehr problematischen Licht, denn im Sinne der Argumentation Rortys sind sie als 
Referenztheorien dem Verdacht ausgesetzt, ihre epistemologischen Grundlagen nicht 
ausweisen, sondern lediglich im Sinne schlechter Normativität behaupten zu können. 
Zusammenfassend ist für nicht-repräsentationalistische Bildungstheorien im Sinne der 
Argumentation Rortys folgendes festzuhalten:  
x Erstens N|QQHQ GLH EHWHLOLJWHQ Ä3ROH´ von Bildungsverhältnissen nicht (mehr) im 
Subjekt-Objekt-Schema modelliert werden.  
x Zweitens NDQQÄ:LVVHQ´ nicht mehr als Referenz im Rahmen einer Wahrheitstheorie 
gedacht werden.  
x Drittens schließlich äußern sich Weltbezüge in diskursiver Form als inter-subjektive 
%H]XJQDKPHQ VLH KDEHQ GHQ HUNHQQWQLVWKHRUHWLVFKHQ 6WDWXV HLQHV Ä6SUHFKHQV-
über´. 
II. Körper, Erkenntnis und Bildung 
Wenn es als Verdienst Rortys gelten kann und muss, dem Repräsentationsproblem im 
Rahmen sprachanalytischen Philosophie eine klare Konturierung gegeben zu haben, so 
geschieht dies doch um den Preis eines ± gleichfalls sprachanalytisch verursachten ± 
Reduktionismus. Konsequenterweise schließt Rorty jeden nicht verbalsprachlichen Bezug 
DXVVHLQHP(UNHQQWQLVPRGHOODXV:lKUHQGPDQLP6LQQHGHVÄ6SUHFKHQV-über´ eben über 
alles sprechen kann, muss Rorty die Referenz auf außersprachliche Entitäten ± wie etwa 
mentale Zustände ± um jeden Preis vermeiden. Beispielsweise verwarf Rorty als einer der 
prominentesten Dewey-Interpreten seiner Zeit das Experience-Konzept, welches 
bekanntermaßen, zumal in bildungstheoretischen Kontexten, ein ausgesprochen zentrales 
Konzept darstellt (vgl. Nohl 2006, 112 ff.; Malecki 2008). Damit werden nicht nur 
handlungstheoretische Anschlussmöglichkeiten, sondern auch Kernbestandteile der 
pragmatistischen Bedeutungstheorie geopfert, wie sie von Dewey in seinem Aufsatz zum 
Reflexbogen (Dewey 1896) wirkmächtig entwickelt wurden. Insbesondere die Rolle der auch 
körperlich gedachten Haltungen gerät aus dem Blick. Diese Körperfernheit ist geht jedoch 
nicht notwendig mit antirepräsentationalistischen Wissenschaftskonzeptionen einher, wie im 
Folgenden mit Bruno Latour aufgezeigt werden soll. 
Ä+RZWR7DON$ERXWWKH%RG\´GHUÄDUWLNXOLHUWH.|USHU´ 
Dass der Körper als Diskursobjekt sich dem begrifflichen Zugriff entzieht, legt nahe, ihn als 
nichtidentische Figuration zu behandeln. Dietmar Kamper hat diese Einsicht mit seiner 
)RUPHO YRP ÄFRUSXV DEVFRQGLWXV´ bereits vor langer Zeit auf den Punkt gebracht. Die 
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Problematik des begrifflichen Zugriffs verschiebt sich vor dem Hintergrund eines 
antirepräsentationalistischen Erkenntnismodells jedoch ohnehin. Insofern die Frage nach der 
5HIHUHQ]GHV$XVGUXFNVÄ.|USHU´ zurückgewiesen werden muss, kann es nur um die Frage 
JHKHQZLHHLQÄ6SUHFKHQ-über´ den Körper möglich ist.  
,QHLQHP$XIVDW]PLWGHP7LWHO Ä+RZ WR7DONDERXW WKH%RG\´ ± unsere Problematik des 
Ä6SUHFKHQV EHU´ scheint bereits im Titel auf ± stellt Bruno Latour genau diese Frage im 
Rahmen der Aktor-Network-Theory. Anstelle einer Definition lautet Latours Vorschlag, den 
.|USHUDOVHLQH ÄG\QDPLF WUDMHFWRU\E\ZKLFKZH OHDUQ WR UHJLVWHUDQGEHFRPHVHQVLWLYH WR
what the world is made of´ zu begreifen (Latour 2004, 206). Wenn Latour den Körper als 
ÄG\QDPLVFKHV 7UDMHNW´ bezeichnet, so ist damit einerseits seine Entzogenheit als 
Diskursobjekt bezeichnet. Vor allem aber ist damit der Gedanke verbunden, dass man von 
ÄGHP´ .|USHUGHVKDOEQLFKWVSUHFKHQNDQQZHLOHUJOHLFKVDPHLQ ÄERG\ LQ WKHPDNLQJ´ ist: 
GLH:HOWXQGGHU.|USHUHQWVWHKHQIU/DWRXUÄNRH[WHQVLY´, und zwar mit der zunehmenden 
6HQVLELOLVLHUXQJ GHV .|USHUV ÄOHDUQLQJ WR EH DIIHFWHG´; ebd.). Die Fähigkeit, von 
8QWHUVFKLHGHQ ÄDIIL]LHUW´ ]XZHUGHQ EH]HLFKQHW /DWRXU GDEHL DOV Ä$UWLNXODWLRQ´ (ebd., 210). 
Dabei seien es die Unterschiede in der Welt, welche den Körper (als Teil der Welt) 
ÄDUWLNXOLHUHQ´ 0DQ N|QQWH DEHU DXFK QLFKW SDVVLYLVFK YRQ HLQHP Ä$UWLNXOLHUW-werden´ des 
Körpers sprechen; vielmehr stellt Latour Artikulation als einen Vorgang jenseits der 
(wiederum dualistischen) Differenz von actio und passio vor. 
Was sich artikuliert, sind nicht statements im Sinne referenzieller Bezugnahmen. Latour 
spricht stattGHVVHQ YRQ Ä3URSRVLWLRQHQ´ XQG YHUVWHKW GDUXQWHU9HURUWXQJHQ Ä3RVLWLRQ´), die 
YRUOlXILJEOHLEHQÄ3UR-´) und zugleich Konstellationen bi3OGHQN|QQHQÄ.RP-positionen´). 
Ohne einen expliziten bildungstheoretischen Bezug liefert Latour somit m.E. eine Skizze 
begrifflicher Konstellationen, die demonstriert, was antidualistisches Sprechen über den 
Körper bedeuten kann: 
x Zunächst wird der Körper in eine Art Beobachterposition gebracht, ohne dass es sich 
hierbei um ein klassisches Erkenntnissubjekt, etwa einen welt-entzogenen 
Beobachter im Sinne der Systemtheorie handelt. Man kann weder sagen, dass die 
8QWHUVFKLHGH GLH GLHVHU %HREDFKWHU UHJLVWULHUW LQ LUJHQGHLQHP 6LQQH ÄGD´ ÄLQ GHU
Welt´ sind, noch, dass sie autonome Beobachtungsleistungen sind. Beobachtung, die 
bei Luhmann als Einheit von Unterscheidung und Bezeichnung definiert ist, wird hier 
quasi in einen Prozess mit verteilten Funktionen aufgelöst: die Unterschiede werden 
nicht von einem Subjekt-Körper konstruiert, doch werden sie dort artikuliert. Damit 
werden sie durchaus bezeichnet, doch bleiben die artikulativ gesetzten 
6LJQLILNDWLRQHQLP6LQQHGHUÄ3URSRVLWLRQ´ vorläufig und tentativ. 
x Wenn Körper von GHU:HOWÄDUWLNXOLHUW´ werden, dann impliziert dies zugleich ein nicht-
dualistisches Situationsmodell, in welchem eine Begegnung mit Anderen und 
Anderem in der gleichen Logik von Artikulation zu denken ist. Ä9RQDQGHUHQDUWLNXOLHUW
zu werden´ erscheint als mögliche Figuration eines Verhältnisses zur Alterität, das 
jenseits einer vorgängigen Subjekt-Objekt-Logik gedacht ist. 
x Andererseits ermöglicht dieselbe Figur die Thematisierung von Macht innerhalb eines 
)HOGHV RGHU PLW /DWRXU JHVSURFKHQ LQQHUKDOE ]XVDPPHQKlQJHQGHU Ä$NWHXU-
Netzwerke´). Von anderen artikuliert werden könnte etwa heißen, von anderen 
Akteuren oder Aktanten eines Feldes in seinen Artikulationsweisen festgeschrieben 
zu werden (Disziplinierung oder Festlegung auf einen Habitus). 
x Schließlich wird im Rahmen eines nicht-dualistischen Modells Selbstbezug auf 
andere Weise konzipierbar. Eine Art von körperlicher Reflexivität wird hier auf dieser 
Basis zumindest prinzipiell denkbar, wenn Körper lernen können, von sich selbst 
ÄDIIL]LHUW´ zu werden. 
                                                 
3 Mit diesem Modell der Bezugnahme gerät Latour in die Nähe eine begriffkritischen Erkenntnismo-
dells, welches die Nichtidentität des Objekts durch Konstellation vorläufiger Begriffe zugleich wah-
ren und durch lebendige Erfahrung erschließen will: der Negativen Dialektik Th. W. Adornos. 
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Die These, dass der Körper im bildungstheoretischen Diskurs eine stärkere Beachtung 
verdient, verlangt nach einer Klärung des Verhältnisses von Körperlichkeit und Reflexivität, 
die hier zumindest skizziert werden soll.  
'HU.|USHUGHUEHUGHQ.|USHUVSULFKWÄ.|USHU´DP*UXQGHGHU5HIOH[LYLWlW 
Reflexivität ist Kritik im Sinne der Fähigkeit, begründete Urteile zu fällen. Kritik impliziert 
Zweifel an (vermeintlichen) Gewissheiten. Inwiefern dieser Zweifel mit dem Körper zu tun 
hat, möchte ich im Anschluss an einen Aufsatz Gunter Gebauers über Wittgensteins Analyse 
des Zweifelns (Gebauer 1998) demonstrieren.  
Ausgangspunkt dieser Überlegungen ist Wittgensteins Kritik an der (seit Descartes 
etablierten) Vorstellung, der Zweifel stelle den Grund und Ausgangspunkt des Denkens dar. 
(EHQGLHV VR:LWWJHQVWHLQ VHL HLQ ,UUWXPGHQQ Ä6RZRKO:LVVHQDOVDXFK=ZHLIHOQ LVW DQ
bestimmte Voraussetzungen gebunden. Dass man etwas wissen oder bezweifeln kann, ist 
nur innerhalb eines Sprachspiels möglich´ (Gebauer 1998, S. 254; vgl. Wittgenstein, Über 
GewißheitÄ'DV6SLHOGHV=ZHLIHOQVVHOEVWVHW]WVFKRQ*HZLKHLWYRUDXV´ (ÜG §115). 
Diese Gewißheiten, so schlussfolgert Gebauer, beruhen nicht aus Sinnesdaten, sondern auf 
GHQÄIXQGDPHQWDOHQ5HJXODULWlWHQYRQ6SUDFKVSLHOHQ´ (Gebauer 1998, 258), die letztlich aus 
Regularitäten körperlicher Interaktionen hervorgehen. Ihr Ursprung ist mithin ein körperlicher, 
GHQQÄGLH3UD[LVZLUGDQIDQJVQRFKQLFKWGXUFK:LVVHQJHOHLWHWVLH LVWEORH7lWLJNHLWGLH
eine besondere Eigenschaft hat: sie bildet die elementaren Regularitäten der Sprachspiele 
KHUDXV 'LH 7lWLJNHLW ]% GHU +DQG LKU *UHLIHQ %HUKUHQ >«@ HQWZLFNHOW HLQ UHJHOKDIWHV
Verhalten gegenüber allem, was von der Hand erfaßbar ist, und erzeugt eine 
verhaltensstrukturierte Umwelt´ (ebd. 261).   
Unsere grundlegenden Gewissheiten gründen also in der von Anfang an bestehenden 
6R]LDOLWlWGHV.|USHUV LPVR]LDOHQ+DQGHOQ Ä'LH%HJUQGXQJDEHUGLH5HFKWIHUWLJXQJGHU
Evidenz kommt zu einem Ende; ± das Ende aber ist nicht, daß uns gewisse Sätze 
unmittelbar als wahr einleuchten, also eine Art Sehen unsererseits, sondern unser Handeln, 
welches am Grunde des Sprachspiels liegt´ (ÜG §204). In der Zurückweisung des 
ÄRSWLVFKHQ´ Erkenntnismodus nach dem Modell des Sehens zugunsten des taktilen Handelns 
liegt eine analoge Zurückweisung eines repräsentationalen Erkenntnisgrundes, wie wir sie 
bei Rorty finden ± mit dem Unterschied, dass der Körper hier eine zentrale Rolle spielt. 
Im Anschluss an Wittgenstein müssen also die in der Ontogenese mimetisch erworbenen 
Ä*HZLVVKHLWHQGHV.|USHUV´ als unhintergehbare Erkenntnisbedingungen betrachtet werden. 
'HU.|USHULVWZLH*HEDXHUPLW6DUWUHIRUPXOLHUWÄGHU*HVLFKWVSXQNWSRLQWGHYXH]XGHP
es keinen Gesichtspunkt geben kann´ (Sartre 1980:378). Aus dieser Perspektive ist der 
.|USHUDOVÄHandeln, welches am Grunde des Sprachspiels liegt´ (ÜG §204; Gebauer 1998, 
260) eine reflexiv nicht einholbare Instanz des Weltbezuges (des Berührens, Ergreifens, 
Aufzeigens, Ordnens (vgl. ebd. 261); des Erzeugens von Situationen, vgl. ebd. 270). 
Ä.|USHU´ wird damit zu einer Instanz, die der Reflexion und letztlich dem Begriff entzogen 
ist, die jeder Sinnproduktion, jedem symbolischen Handeln, zugrunde liegt und mithin als 
logische Voraussetzung dafür fungiert, ein EUIDKUXQJVOHLE ]X ÄVHLQ´, wie auch, einen 
PDWHULHOOHQ .|USHU ]X ÄKDEHQ´. Im Sinne dieser Entzogenheit plädiert Gabriele Klein aus 
SHUIRUPDWLYLWlWVWKHRUHWLVFKHU 3HUVSHNWLYH GDIU Ã.|USHUµ ÄDOV EDVDOH %HGLQJXQJ GHU
Möglichkeit kultureller Produktion´ zu versWHKHQ .OHLQ   DOV Ä$JHQV HLQHU
:LUNOLFKNHLWVJHQHULHUXQJ Ã.|USHUµ LVW DXV GLHVHU 3HUVSHNWLYH ZHGHU HVVHQWLHOO RGHU
substantiell gegeben, sondern wird erst in der Performanz als essentieller Erfahrungsraum 
hergestellt´ HEG Ã.|USHUµ LQ GLHVHP6LQQH LVW DOVR Ä$JHQV´ seiner eigenen performativen 
Herstellung, seiner jeweiligen kulturellen Manifestationen. Er ist insofern auch in seiner 
0DWHULDOLWlW QLFKW HLQ YRUDE*HJHEHQHV VRQGHUQHLQ ÄLPPHU VFKRQGD´: als Voraussetzung 
selbst noch der Frage nach ihm. 
Diese erkenntnisanthropologische Argumentation erscheint vielleicht auf den ersten Blick 
vor allem in einer Entwicklungsperspektive plausibel. Wittgensteins Fragen zielen teilweise 
auf eine körperbiographische Vergangenheit, die vor der Herausbildung des 
Symbolgebrauchs verortbar ist. Insofern könnte man Gebauers Argumentation 
entgegenhalten, dass sie vor allem etwa für die Gewissheiten des basalen (frühkindlichen) 
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Spracherwerbs, weniger aber für komplexere symbolische Artikulationen relevant sei. Doch 
GDVHLQIDFKH*HGDQNHQH[SHULPHQWÄ:DVJHVFKlKHZHQQGLHN|USHUOLFKHQ*HZLVVKHLWHQIU
einen Moment aussetzen würden?´ YHUPDJ QDKH]XOHJHQ GDVV Ä.|USHU´ tatsächlich ein 
uneinholbares Prinzip des gelebten Alltags darstellt. Das Versagen der Gewissheiten, wie es 
in bestimmten Krankheitszuständen, in Drogenerfahrungen und wahrscheinlich auch im 
Sterbeprozess der Fall ist, lässt die Struktur der Erkenntnis nicht unberührt: Die Logik der 
Welt- und Selbsterfahrung ändert sich (vgl. Benjamin 1972; Sorgo 2004). Der 
neopragmatistische Philosoph Richard Shusterman plädiert in diesem Sinne für einen Begriff 
GHU Ä6RPDlVWKHWLN´, der die grundsätzliche Verwobenheit somatischer und symbolischer 
Erkenntnis bezeichnen soll (Shusterman 2008).  
.|USHU%LOGXQJXQG6R]LDOLWlWQRFKHLQ%RUURPlLVFKHU.QRWHQ 
Wenn man in diesem Sinne davon ausgehen kann, dass am Grunde der Eigenlogik eines 
QLFKWUHSUlVHQWDWLRQDOLVWLVFKHQ (UNHQQWQLVPRGHOOV Ä.|USHU´ als eine uneinholbare Instanz 
gedacht werden muss, so ist damit aus einer bildungsanthropologischen Perspektive der Ort 
bezeichnet, an dem so etwas wie eine Mikrophysik der Welt- und Selbstverhältnisse 
DXIJHVXFKW XQG WKHPDWLVLHUW ZHUGHQ NDQQ 'LHVHU Ä2UW´ ist die soziale Situation, die sich 
allerdings vom Körper nicht mehr (bzw. nur noFKDQDO\WLVFK JHWUHQQW GHQNHQ OlVVW Ä6XFK
lesson of somatic self-conscious eventually point toward the vision of an essentially situated, 
relational, and symbiotic self [...]´ (Shusterman 2008, 8). Situationen werden durch Körper 
konstituiert, aufrechterhalten und transformiert; umgekehrt sind Körper immer als situierte 
Körper zu denken (Jörissen 2007, 174 ff.). In einer antirepräsentationalistischen 
(UNHQQWQLVSHUVSHNWLYH ZHUGHQ .|USHU DOV ÄLQYROYLHUWH %HREDFKWHU´ von Situationen sowohl 
bildungstheoretisch thematisierbar als auch empirisch erforschbar: Körper, Bildung und 
Sozialität werden dabei in ihrer gegenseitigen Verwiesenheit sichtbar.  
Für das Projekt der Historischen Anthropologie bildete diese Einsicht den Ausgangspunkt. 
Sie hat dies anhand vieler anthropologischer Themenfelder in pädagogischer Perspektive 
aufgezeigt; insbesondere an der theoretischen und empirischen Erforschung von Mimesis, 
Ritual und Performativität (Gebauer/Wulf 1992; Gebauer/Wulf 1998; Wulf 2005; Wulf e.a. 
2001; 2004; 2007). Die Bedeutung dieses Projekts auch im engeren bildungstheoretischen 
Sinne hervorzuheben und seine Potenziale für zukünftige Konzeptionen und Entwürfe aus 
einer grundlagentheoretischen Perspektive heraus zu skizzieren, war das Anliegen dieses 
Aufsatzes. 
Link zum Literaturverzeichnis I.3
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I.4 Biographische Identität: vom Konsistenzzwang zur narrativen 
Ästhetik des Selbst 
Zirfas, J. & Jörissen, B. (2007). Phänomenologien der Identität. Human-, sozial- und 
kulturwissenschaftliche Analysen. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 166-
179. Kapitel 17: Biographische Identität: vom Konsistenzzwang zur narrativen Ästhetik des 
Selbst. 
Ä'LH 5FNNHKU GHU %LRJUDSKLHQ´ lautete vor einiger Zeit das Heftthema der Zeitschrift 
Kursbuch (Juni 2002). Der Titel muss ± zumindest aus sozial- und 
erziehungswissenschaftlicher Perspektive ± verwundern, zählt doch die (qualitativ-
empirische) Biographieforschung bekanntermaßen zu einem der Forschungsfelder dieser 
Disziplinen, die sich seit den 1980er Jahren zunehmend etabliert haben. Der Beitrag der 
Politikwissenschaftlerin Antonia Grunenberg im selben Band gibt Auskunft, welche Art 
Rückkehr ± und welche Auffassung von Biographie ± KLHU DQJHVSURFKHQ LVW Ä(LQH
Biographie braucht den öffentlichen Raum. Sie erfordert ein Leben, das in der Öffentlichkeit 
stattgefunden hat. Denn mit einer Biographie wird nicht nur das Leben, sondern das 
öffentliche Wirken eines Menschen zum Erscheinen gebracht. Und zwar durch den Prozeß 
des Schreibens, der ein Akt des Formens ist: das Leben als Steinbruch, aus dem die 
Skulptur der Biographie hervorgetrieben wird´ (Grunenberg 2002, S. 12). Hingegen könne 
ÄHLQSULYDWHV/HEHQ>«@± unter normalen Umständen ± interessant sein, aber es muß nicht 
Gegenstand einer Biographie sein. Viele schreiben ihre Lebensgeschichten auf. Darum sind 
diese noch keine Biographien´ (ebd.).  
Das Kriterium des öffentlichen Interesses verleiht diesem Verständnis von Biographie 
etwas Exemplarisches: die Biographie als elaborierter Typ einer bestimmten soziokulturellen 
und politischen Ära, der eine orientierende Kraft innewohnt. Das Interessante an dieser (an 
die Veröffentlichung in Buchform gebundenen) Vorstellung von Biographie ± die wir sodann 
auch wieder verlassen ± ist der Aspekt der öffentlichen Vorbildhaftigkeit einer inszenierten 
Lebensführung ± die Grunenberg gerade dort empfiehlt, wo sie nicht in einer geschlossenen, 
ausgedeuteten Weise erscheint, sondern als rätselhaft bleibendes Spannungsverhältnis, als 
Ä1LFKW-Einheit´ zwischen Leben und :HUN SUlVHQWLHUW ZLUG )U GLH ÄJXWH %LRJUDSKLH´ gilt 
GDEHLÄ,PPHUEHUXKWVLHDXIHLQHU6SDQQXQJHLQHU1LFKW-Einheit zwischen Leben und Werk. 
Und immer ist sie beschädigt´ HEG 6  'LH *HQHUDWLRQ *UXQHQEHUJV ZHOFKH ÄGLH
Zerstörung der Biographien durch Nationalsozialismus und Kommunismus mit einer 
vehementen Antipathie gegen Biographien beantwortet´ hat (ebd.), findet unter diesen 
Prämissen zur Biographie zurück. 
An dieser Diskussion, zu welcher das benannte Kursbuch-Heft anregen möchte, wird 
weiterhin deutlich, dass Biographien als ± in welchen Kontexten auch immer ± erzählte 
Lebensgeschichten kulturelle Formen von Selbstverhältnissen darstellen, die erstens in 
hohem Maße historischen Transformationen unterliegen (es gibt also in diesem Sinne keine 
verallgemeinerbare Form von Biographie) und die zweitens immer mit Konzeptionen von 
Identität einhergehen (vgl. Straub 1998). Die Brüche durch die traumatischen Erfahrungen 
des Nationalsozialismus und der Weltkriege, von denen Grunenberg berichtet, lassen 
biographische Identität im Sinne von Konsistenz und Kohärenz paradoxerweise nur noch 
dort zu, wo sie diese Brüche und deren Folgen inkorporieren und selbst zu einer 
fragmentarischen, beschädigten Form werden: In einer von historischen Widersprüchen 
aufgeriebenen Epoche kann Konsistenz und Kohärenz nur noch als Ideologie, als Lüge 
erscheinen. Die Suche nach der Möglichkeit von Biographie, die Grunenberg in diesem 
kurzen Text skizziert, ist in Krisen- und Umbruchzeiten zugleich die Suche nach der 
Möglichkeit von Identität: Im Gegensatz zu partizipativen Formen der Identitätsgewinnung, 
die man durch Verortung in einem relativ stabilen sozialen Kontext erreichen kann, gewinnt 
die Biographie als Quelle der Selbstidentifikation, so Cornelia Bohn und Alois Hahn, dort eine 
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ÄEHVRQGHUH 'ULQJOLFKNHLW ZR GLH KLVWRULVFKHQ 8PVWlQGH GLH .RQWLQJHQ] GHV LQGLYLGXHOOHQ
Daseins dramatisieren´ (Bohn/Hahn 1999, S. 43). 
'LHÄ.RQWLQJHQ]LQGLYLGXHOOHQ'DVHLQV´ ist ein modernisierungstheoretisch wohlbekanntes 
Merkmal der Lebensläufe LQGHU Ä3RVWPRGHUQH´ RGHUDXFKGHU ÄUHIOH[LYHQ0RGHUQH´ (Beck 
1993). Der Ausdruck Lebenslauf steht damit für die (an sich nicht sinnhafte) zeitliche 
9HUNHWWXQJ YRQ ÄREMHNWLYHQ´ Ereignissen im Leben von Menschen, die erst durch 
Symbolisierungen, also Narrationen oder auch andere Ausdrucksformen, eine biographische 
Sinnhaftigkeit erhalten. Dabei stellt sich zunächst die Frage nach dem Verhältnis von 
Lebensereignissen und Lebensgeschichten, bzw. der Art, sich mittels lebensgeschichtlicher 
Erzählungen zu Lebensereignissen ins Verhältnis zu sich selbst und zu anderen zu setzen. 
Der in den 1980er Jahren entwickelte und innerhalb der Biographieforschung weit 
verbreitete erzähltheoretische Ansatz des Soziologen Fritz Schütze sieht diese Beziehung 
als eine der repräsentierenden Bezugnahme. So ließe sich etwa in der Analyse 
XQWHUVFKHLGHQREHLQH1DUUDWLRQGHUÄ*HVDPWIRUPXQJ´ der Lebensereignisse entspricht oder 
ob narrative Verschleierungstaktiken diese verzerrten (Schütze 1981). Hans-Christoph Koller 
kritisiert diese Annahme einer Homologie zwischen Lebenslauf und Biographie, da 
Ä(U]lKOXQJHQNHLQDXWKHQWLVFKHV$EELOGYHUJDQJHQHU(UIDKUXQJHQ]X OLHIHUQ LPVWDQGHVLQG
weil sie stets (Re-) Konstruktionen einer Lebensgeschichte aus der gegenwärtigen 
Perspektive des Erzählers darstellen´ (Koller 1999, S. 175). Die von Koller kritisierte 
$QQDKPH YRQ Ä(U]lKO]ZlQJHQ´ (Schütze 1982; 1987) geht davon aus, dass in der 
biographischen Narration erstens begonnene Handlungsfäden zu Ende erzählt werden 
müssen (Gestaltschließungszwang), dass zweitens eine zeitliche Komprimierung (und somit 
Selektion) der Ereignisse nötig ist (Kondensierungszwang) und dass drittens die 
Verständlichkeit der Erzählung durch Hinzufügen benötigter Informationen 
(Detaillierungszwang) gewährleistet werden muss. Koller hält dem unter Bezug auf die 
Erzähltheorie Paul Ricoeurs entgegen, dass die Bindung der Narration an 
lebensgeschichtliche Ereignisse nicht die einzige, und vor allem nicht die angemessenste Art 
der Biographisierung darstelle. Etwas weniger normativ formuliert: die Bindung der Narration 
an lebensgeschichtliche Ereignisse muss nicht unbedingt die Form sein, die für den Erzähler 
die angemessenste Form darstellt, sein Leben zu erzählen. 
Das Verhältnis von Biographie und Lebenslauf ist also nicht als eines der Repräsentation 
]XYHUVWHKHQ=XQlFKVWVWHOOWVLFKDQGLHVHU6WHOOHGLH)UDJHREQLFKWGHUÄ/HEHQVODXI´ eines 
Menschen, als die objektive Linie von vergangenen Lebensereignissen, selbst schon eine 
.RQVWUXNWLRQ LVW 'HU ÄZDKUH´ Lebenslauf als objektive, chronologisch geordnete 
Faktenmenge existiert nicht, genauer: kann QLFKWH[LVWLHUHQZHGHUÄLP.RSI´ des Betroffenen 
QRFKDOV'RVVLHU'HQQGLHVFKLHUH)DNWHQPHQJHXQJHILOWHUWHUÄREMHNWLYHU´ Lebensereignisse 
und -stationen einer Person zu dokumentieren, würde schätzungsweise mindestens so viel 
Zeit in Anspruch nehmen wie ihr gelebtes Leben selbst. Hierzu gibt es ein instruktives 
Beispiel: Der Protagonist der Erzählung Das unerbittliche Gedächtnis von Luis Borges ist 
unfähig zu vergessen, behält jedes Detail seines Lebens im Gedächtnis. Eines Tages 
unternimmt er es, jedes Detail eines bestimmten Tages seines Lebens zu erinnern ± und 
benötigt dazu exakt vierundzwanzig Stunden. Verfolgt man diese dokumentarisch-
rekonstruktive Methode weiter, so wird irgendwann die Zeit des Lebens deckungsgleich mit 
ihrer lebenslaufbezogenen Biographisierung. Man würde sich nur noch mit der Situation 
beschäftigen, in der man mit sich selbst beschäftigt ist. Das bedeutet in der umgekehrten 
.RQVHTXHQ]'HUÄQRUPDOH´ Lebenslauf bleibt als Konstrukt unausschöpflich; er ist die Quelle 
GHUELRJUDSKLVFKHQ6HOEVWHUILQGXQJGHU6XFKHQDFKHLQHPÄLQQHUHQ6HOEVW´, aber auch der 
institutionellen Festschreibung oder Feststellung von Identität (Lebensläufe in 
Strafrechtsprozessen, in Bewerbungsschreiben oder als geforderter Anhang in 
Dissertationen etc.). 
Noch vor aller Biographisierung (als persönlicher, identitätsstiftender Sinnkonstruktion) 
herrscht also eine Selektivität auf der Ebene des Lebenslaufs ± und dies ist, so Luhmann 
(1994), ein typischer Effekt des riskanten Lebens in modernen Gesellschaften, in welchen 
Ä1RUPDOYHUOlXIH´ des Lebens kaum mehr anzutreffen sind. Der Verlauf des Lebens wird 
zunehmend kontingent ± und damit formlos: unerklärbar und unvorhersehbar. Luhmann 
beschreibt die daraus resultierenden neuen Ordnungsstrukturen mit dem Begriff der 
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Ä.DUULHUH´Ä'DV/HEHQVVFKLFNVDOLVWMHW]WQLFKWPHKUHLQ3UREOHPGHU6HOEVWHUKDOWXQJJHJHQ
äußere, unter anderem soziale Gefährdungen. Es muß auf eine Sukzession von selektiven 
(UHLJQLVVHQ XPJHGDFKW ZHUGHQ >«@´ (ebd., S. 197). Karrieren ± Ausbildungskarieren, 
Berufskarrieren, Reputationskarrieren, Krankheitskarrieren, Kriminalitätskarrieren usw. ± sind 
Formangebote auf der Ebene des Lebenslaufs, weil sie aus ihrer Eigenlogik heraus Ordnung 
HU]HXJHQGHQQGLHÄ.DUULHUHEHVWHKWDXV(UHLJQLVVHQGLHQXUGDGXUFKGDVLHGLH.DUULHUH
positiv oder negativ fordern und weitere Ereignisse dieser Art ermöglichen, zur Karriere 
gehören. Die Karriere besteht, anders gesagt, aus Ereignissen, denen sie selbst Karrierewert 
verleiht´ (ebd.). Als das Gesamt von Karrieren organisiert sich der Lebenslauf im Rahmen 
einer Logik der Selbstselektion. Der Lebenslauf ist (in der Moderne) das Ganze dessen, was 
Karrieren als karrierefömig selektieren ± GLH .DUULHUH ZLUG ZLH /XKPDQQ VFKUHLEW Ä]XU
universellen Lebensform´ (ebd., S. 198). Anders formuliert bietet die Karriere ein 
biographisches Sinnangebot, das es dem Individuum möglich macht, zeitliche Verläufe, 
Lebensereignisse und soziale Bezüge in einer relationierte Abfolge zu bringen, die in der 
Lage ist, die kontingenten Lebenserfahrungen in eine selektive Ordnung zu bringen. Im 
Zeitalter, in dem alles auch anders sein könnte, dient die Karriere dazu, der Unbestimmtheit 
menschlichen Lebens Bestimmungsmöglichen zu verleihen. Die Karriere ist eine Form der 
biographischen Kontingenzbewältigung.1 
Die modernen Menschen verlieren die biographischen Kontrollen, erleiden ihr Dasein als 
flüchtig und kontingent und sind immer weniger dazu in der Lage, ihre Lebensgeschichte in 
eine ± wie auch immer geartete ± kohärente Erzählung zu bringen. Die Bedingungen der 
modernen kapitalistischen Kultur erzeugen Bindungsverluste, Orientierungsdefizite. 
Verhaltensunsicherheiten und -zwänge sowie Standorterosionen. Der flexible Mensch ist ein 
Ä'ULYHU´, der das Vertrauen in die Institutionen und in sich selbst eingebüßt hat. Man kann 
GHQ PRGHUQHQ Ä(U]lKO]ZDQJ´ durchaus als ein Symptom eines zunehmenden 
biographischen Kontingenzbewussteins verstehen, das die Menschen dazu nötigt, ihrem 
Leben wenigstens durch die Erzählung einen ± wie auch immer gearteten ± kohärenten und 
konsistenten Sinn zu verleihen. Die Notwendigkeit der Erzählung des Selbst entsteht 
angesichts der Kontingenzen des gelebten Lebens. Und sie erinnert an das 
Münchhausenprinzip, sich vor dem Hintergrund zunehmender kultureller Formlosigkeiten 
selbst eine Form zu geben, die auch noch von anderen anerkannt werden soll. 
'HU%HJULIIGHV Ä(U]lKO]ZDQJV´, durch den die biographische Narration auf die in dieser 
:HLVHEHUHLWV LQNXOWXUHOOH)RUPHQJHJRVVHQHQÄ6DFKYHUKDOWH´ des Lebenslaufs verpflichtet 
werden soll, ist einerseits kritikwürdig; andererseits aber registriert er die Anwesenheit von 
Macht im Verhältnis von erzählWHP XQG ÄREMHNWLYHP´ Lebensverlauf. Die biographische 
Narration als Versuch, sich und sein Leben anderen zu erklären, ist ein Akt der 
kommunikativen Sammlung, welcher sich immer schon auf einen (realen oder auch 
imaginierten) Anderen richtet, dessen Anerkennung allein über die Geltung der 
ELRJUDSKLVFKHQ (U]lKOXQJ HQWVFKHLGHQ NDQQ 0XVV GLH ÄJXWH´ Nachkriegsbiographie im 
Sinne Grunenbergs etwa fragmentiert sein, so sollte sie auch tunlichst in ihrer Form Brüche 
aufweisen ± alles anderen wäre verdächtig. Zum Gestalterschließungszwang gesellt sich 
also ± je nach Kontext ± ein Gestaltfragmentierungszwang. Insofern kann man zweierlei 
                                                 
1
 Das zunehmende Kontingenzbewusstsein ist ± mit all seinen Ambivalenzen von Orientierungslosig-
keit, Unsicherheit und Risiko, aber auch von Freiheit, Spiel und Ermöglichung ± ein Produkt der 
modernen Welt: Indem das Allgemeine immer mehr zum Individuellen, die Ontologie zur Konstruk-
tion, das Subjekt zur Alterität, der homo faber zum homo patiens, die Geschichte zu Geschichten 
XQGGDPLW]XPÄ2UWGHUDEVROXWHQ.RQWLQJHQ]´)RXFDXOWXQGGLH7HOHRORJLH]X7HOHRQRPLHZLUG
verstärkt sich das paradoxe Bewusstsein, das alles auch anders sein könnte, obwohl oder weil alles 
endlich und vergänglich ist. Die Kontingenz erfasst in der Moderne nicht nur die menschlichen 
Wahrnehmungs- und Denkkategorien oder menschliche Handeln, sondern die ihnen zugrunde lie-
gende Wirklichkeit, die Bestimmung dieses Denkens und Handelns ist. Das wachsende Kontin-
genzbewusstsein betrifft vor allem den Menschen, die ± und das zeigen schon Prousts Recherche, 
-R\FH¶Ulysses und Musils Mann ohne Eigenschaften ± zunehmend Probleme damit bekommen, ih-
re Lebensgeschichte nicht nur in Rekonstruktionen, Fragmentierungen und Möglichkeitsperspekti-
ven zu entwerfen. 
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festhalten: Erstens ist die Biographie das Ergebnis einer konstruktiven Tätigkeit ± des 
Selektierens, Ausschließens, Anordnens und Verbindens derjenigen Menge loser oder 
bereits zu Karrieren gekoppelter Elemente, die man gemeinhin als Lebenslauf bezeichnet. 
Zweitens geschieht diese Konstruktionstätigkeit nicht unabhängig von kulturellen Formen 
und konkreten Anerkennungserwartungen; sie ist Teil von Machtverhältnissen und damit Teil 
kultureller Praxen, die asymmetrische Positionen beinhalten: einer spricht, andere 
beobachten. Als eine für die Moderne typische Form der Selbstbeobachtung ist Biographie 
nicht von den Konsistenzforderungen ihrer Adressaten zu trennen. Die biographische 
Erfahrung von Identität steht damit in einem Spannungsfeld zwischen Adaption und ± 
potentiell ± Subversion, zwischen Unterwerfung unter Konsistenzforderungen und Strategien 
des Widerspruchs dagegen. 
Exkurs: Gedächtnis und Identität: Selbstverständigungsprozesse des Menschen sind 
gebunden an örtliche Räume und zeitliche Verläufe; ohne diese Formen von Zeit wären 
Subjektivität, Identität und Autonomie ebenso wenig denkbar wie Modelle der Entwicklung, 
des Verlaufs, von Anfang und Ende. Jegliches menschliches Denken und Handeln schließt 
an etwas an und geht auf etwas zu: Dient die Erinnerung dazu, die einzelnen Lebensstadien 
zusammenzufassen, so zielt die Erwartung darauf, das gegenwärtige Leben mit dem 
zukünftigen zu verbinden, während die Vergegenwärtigung darauf aus ist, die Erinnerung mit 
der Erwartung im Integral Leben zu vereinen. Gedächtnis, Erinnerung und Vergessen sind 
auch für die Frage der Identität zentrale Dimensionen. Versteht man unter dem Begriff 
Gedächtnis zunächst ganz allgemein die Fähigkeit, Wahrnehmungen, Erfahrungen, 
Vorstellungen über die Gegenwart des unmittelbaren Erlebens festzuhalten, aufzubewahren 
und zu speichern und zugleich die Fähigkeit, das Aufbewahrte zu verwerten, zu reflektieren, 
zu rekonstruieren und zu verarbeiten, so erscheint die Bedeutung für die Identität auf der 
Hand zu liegen. Wie für das Individuum, so verbürgt auch für Gesellschaften ± so jedenfalls 
der mainstream der Kulturwissenschaften ± das Gedächtnis Kontinuität und Identität: Das, 
was man ist ± als Individuum wie als Gesellschaft ± wird durch individuelles wie kollektives 
Erinnern abgesichert. 
Dass die Identität des Einzelnen sich dem Gedächtnis verdankt, ist ein Gedanke, der der 
Ä*UQGXQJVOHJHQGH´ der antiken Mnemotechnik durch Simonides von Kos zugrunde liegt. 
Cicero erzählt in De oratore GD 6LPRQLGHV YRQ .HRV ÄDOV HUVWHU GLH 0QHPRWHFKQLN
entwickelt haben soll´; Simonides hatte sich nämlich die Sitzordnung eines Festbanketts so 
in seinem Gedächtnis eingeprägt, dass es ihm als Einzigem möglich war, die nach dem 
(LQVWXU] GHU )HVWKDOOH XQNHQQWOLFK *HVWRUEHQHQ ]X LGHQWLIL]LHUHQ XQG VR Ä+LQZHLVH IU GLH
Bestattung jedes einzelnen´ zu geben (Cicero, De oratore, Liber secundus 351ff.). Das 
Gedächtnis sichert hier die Identität der Einzelnen über den Tod hinaus. Dass wiederum 
auch die kollektive Identität sich der Erinnerung verdankt, wird durch das Deuteronomium als 
Paradigma der kulturellen Mnemotechnik deutlich (Assmann 1993). Als die Juden im 
babylonischen Exil die Thora auffinden, erinnert sie dieses Buch an ihren Bund mit Gott, von 
dem sie abgefallen waren; erst die Kanonisierung der Thora führt zu einer Reaktualisierung 
ihrer kollektiven Identität als göttliches Volk. 
Das Verdienst, auf die Leistungen und die Unhintergehbarkeit eines kollektiven 
Gedächtnisses aufmerksam gemacht zu haben, gebührt Maurice Halbwachs (1985, 1991). 
Für ihn besteht das kollektive Gedächtnis allerdings weniger in der Institutionalisierung der 
Tradition sozialer Organisationen ± diese erscheint lediglich als Mittel zum Zweck des 
Erinnerns ±, sondern vor allem in der durch die Intersubjektivität bedingte subjektive 
Rekonstruktionsarbeit. Erinnerungen, so Halbwachs, sind kollektiv, nicht nur, weil Menschen 
VWHWV ÄHLQH $Q]DKO XQYHUZHFKVHOEDUHU 3HUVonen´ mit und in sich tragen und weil 
Erinnerungen durch andere Menschen motiviert sein können, sondern weil das Gedächtnis 
den sozialen Standpunkt eines kollektiven Ereignisses der Vergangenheit zu reflektieren in 
der Lage ist (Halbwachs 1991, S. 2, 14f.). Insofern gibt es für ihn kein individuelles 
Gedächtnis sensu stricto DOV *HJHQVWDQG XQG )RUP GHU (ULQQHUXQJ Ä-HGHV LQGLYLGXHOOH
*HGlFKWQLV LVW HLQ $XVEOLFNVSXQNWµ DXI GDV NROOHNWLYH *HGlFKWQLV´ und selbst die 
persönlichsten Erinnerungen unterscheiden sLFKOHGLJOLFKGXUFKGLHÄJU|HUH.RPSOH[LWlWGHU
zu ihrer Wiederbelebung notwendigen Umstände´ ± mithin qualitativ überhaupt nicht von den 
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kollektiven Erinnerungen (Halbwachs 1991, S. 31, 28f.). Mit anderen Worten: Ein a-sozial 
aufwachsendes Individuum hätte kein Gedächtnis. 
Das kollektive Gedächtnis ist, auch darauf weist Halbwachs entschieden hin, wesentlich 
DXI HLQHQ 5DXP DOV ÄDQGDXHUQGH 5HDOLWlW´ YHUZLHVHQ DQ GHP XQG LQ GHP GLH ÄMDJHQGHQ
Erinnerungen´ die Möglichkeit haben, Vergangenheit erfahrbar zu machen (ebd., S. 142). 
8QYHUNHQQEDU LVW VHLQH6\PSDWKLH IU MHQH NOHLQHQ 6WlGWH ÄHLQ ZHQLJ DEVHLWV GHU JURHQ
Strömungen´ oder für jene Städte im Orient, in denen das Leben gleichsam stillsteht, weil es 
in seiner Synthese von Gleichförmigkeit, Lokalität, Traditionalität und Sozialität der Zeit 
enthoben zu sein scheint. Mensch, Raum, Zeit und (rituelles) Verhalten garantieren ± wie 
paradigmatisch in religiösen Gesellschaften ± jene unveränderliche und andauernde 
Sozialstruktur, die für das kollektive Gedächtnis wie für die kollektive Identität unerlässlich ist, 
um die Vergangenheit in der Gegenwart wiederzufinden (ebd., S. 133, 163). Die Tragödie 
des kollektiven Gedächtnisses ± so könnte man Halbwachs interpretieren ± besteht nun 
darin, das es sich einerseits in die radikale Verzeitlichung eines historischen Gedächtnisses 
auflöst oder aber als religiöses Gedächtnis weiterleben kann, welches sich auf eine Zeit 
bezieht, die von aller nachfolgenden abgeschnitten und isoliert ist: eine Ur-Zeit, die in der 
unendlichen rituellen Iteration ein Symbol für die Ewigkeit darstellt (Halbwachs 1985, S. 
259f.). 
Man kann aber auch das die Tragödie des kollektiven Gedächtnisses und seiner Identität 
in einer neuen Form der Verräumlichung sehen. Denn die Identität braucht Ort zur 
Vergewisserung, Orte, an denen man gelebt hat, lebt oder leben will ± Utopien, Paradiese. 
Folgt man den Überlegungen der modernen Anthropologie, so schreitet die Entörtlichung der 
Welt voran, denn die Zahl der Nicht-Orte (Augé 1994), an denen sich die Menschen nicht 
mehr wiedererkennen können, nimmt stetig zu. Zu den Nicht-Orten gehören neben den 
Bahnhöfen auch Hotelzimmer, Wartehallen, Einkaufszentren, Flughäfen, Autobahnen und 
die medialen (Kommunikations-)Netze, die alle bis zur Unkenntlichkeit verwechselbar 
erscheinen. Nicht-Orte sind weder individuell noch historisch, noch stellen sie spezifische 
Erinnerungen bereit, oder umgekehrt: Nicht-Orte sind allgemein, nur einer ewigen 
Gegenwart zugewandt, dem Provisorischen und Ephemeren anheimgegeben. Sie sind 
lediglich abstrakte Treffpunkte, Orte auf der Durchreise, deren Namen man sich nicht zu 
merken braucht. In Nicht-Orten werden wir zu Passagieren, die nicht mehr auf der Pilgerfahrt 
HLQHU,QLWLDWLRQLQV+HLOLJHEHLZRKQHQZHLOZLULQGLHVHQÄXQHQGOLFKHQ5äumen´ lediglich uns 
selbst begegnen. In Nicht-Orten werden wir zu Einsamen. Wir interagieren hier mit der 
Umwelt lediglich über bestimmte temporär vertragliche Bindungen (Fahr-, Eintrittskarten etc.) 
oder über medial vermittelte Botschaften und Symboliken (Autobahnhinweisschilder, 
Reklametafeln, Rauchverbote, Scheckkarten etc.). In diesen Nicht-Orten befinden wir uns in 
einem Bilderreich, in dem wir mit unserer Phantasie und mit uns selbst alleine bleiben, wir 
schalten ab oder schlafen ein. Als Einsame erlangen wir hier eine gewisse Anonymität, eine 
provisorische Identität, die dennoch ständig auf dem Spiel steht, weil sie jederzeit legitimiert 
werden muss ± wovon gerade U-Bahn-Schwarzfahrer ein Lied singen können. 
Folgt man diesen Gedanken, so finden wir in der Moderne immer weniger traditionelle 
Orte, die zugleich Unverwechselbarkeit, Tradition und Zugehörigkeit vermitteln. Umgekehrt 
scheinen nunmehr die imaginären Orte diejenigen zu sein, die unsere Identität stärker 
stabilisieren können als die realen, was ebenso daran liegen kann, das viele reale Ort 
mittlerweile die schlimmsten imaginären Befürchtungen schon eingeholt haben, wie daran, 
dass die imaginären Orte selbst eine immer größer werdende realistische Textur erhalten. 
Nunmehr träumen wir von den Orten, die unserer Identität einen Halt geben, als dass wir den 
(vergeblichen) Versuch unternehmen, diesen in der Wirklichkeit auffindbar machen zu 
wollen. Sollte es uns allerdings gelingen, uns imaginäre Räume zu schaffen, die in ihrer 
Traditionalität und Kollektivität eine ebenso konstituierende Rolle für unsere Identität spielen, 
ZLH GLH HKHPDOV ÄUHDOHQ´, so bleibt zu fragen, inwieweit sie auch deren Stabilität und 
.RQWLQXLHUOLFKNHLWÄEHHUEHQ´ können. 
Die Geschichte der Gedächtniskonstruktionen wird beherrscht von rationalistischen bzw. 
mentalistischen Konzeptionen ± egal, ob man unter Gedächtnis eine Lagerhalle, eine 
Wachstafel, eine magische Gedächtnismaschine, ein neurologisches System der 
Verknüpfung von Synapsen bzw. ein System zur Komplexitätsreduktion oder auch ein Ort 
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des Erweckens und Erwachens verstanden hat: das Gedächtnis ist ± in der Regel  ± 
intellektuell definiert, an das Bewusstsein geknüpft und kognitivistisch verfasst. Dagegen soll 
hier ein Raum ins Spiel gebracht werden, der für das Gedächtnis wie für Identität 
gleichermaßen zentral ist: Der Körper. Denn dass der Körper ein Gedächtnis hat, das in 
Erziehungs- und Bildungsprozessen hervorgebracht wird bzw. durch sie entsteht, erscheint 
evident. Friedrich Nietzsche (1844-1900) erinnert in seiner Genealogie der Moral (Zweite 
Abhandlung) daran, dass keine Gedächtnisschulung ohne einen körperlichen Prozess 
YRQVWDWWHQ JLQJ GHU GHP0HQVFKHQPLW Ä%OXW0DUWHUQ2SIHU´ ein Gedächtnis einbrannte. 
Die Vorgeschichte des Menschen ist für ihn vor allem durch die Mnemotechnik bestimmt, die 
GHQ&KDUDNWHU GHV0HQVFKHQGXUFK HLQ6\VWHP YRQ*UDXVDPNHLWHQ SUlJW ÄQXUZDVQLFKW
aufhört, wehzutun, bleibt im Gedächtnis ± das ist ein Hauptsatz aus der allerältesten (leider 
auch allerlängsten) Psychologie auf Erden´ (Nietzsche, ebd.). Das eingebrannte körperliche 
Gedächtnis führt nach Nietzsche zur Berechenbarkeit, zum Selbstzwang, zum moralischen 
Gewissen und damit zum Verlust der Aktivität, der Souveränität und dem notwendigen 
Entladen aufgestauter Energien, und insgesamt zur Bildung eines Subjektselbst, das den 
vitalen Lebenstrieben fundamental entgegensteht. 
Das Körpergedächtnis, auch darauf hat Nietzsche schon hingewiesen, wird vor allem 
mittels ritueller Inszenierungen erzeugt, in der die Szenerie sowie Gestik und Mimik als 
nonverbale Ausdrucksformen, die über das reziproke rationale Verhalten hinausgehen, eine 
wichtige Rolle spielen (Wulf u.a. 2001). Ritualisierte Handlungspraktiken bieten äußert 
günstige Rahmen für mimetische Prozesse ± körperliche Prozesse der kreativen 
Anverwandlung, die als Bewegungen auf andere Bewegungen Bezug nehmen 
(Gebauer/Wulf 1998) ±, und somit entscheidende Faktoren für die Herausbildung von 
körperlichen Gedächtnisstrukturen. Mit Hilfe mimetischer Prozesse entsteht ein praktisches 
Handlungsgedächtnis, ein pragmatisches, implizites, körperliches Wissen, ein knowing how, 
das sich von den klassischen Gedächtnissen des knowing that signifikant unterscheidet. 
Gerade diese Zusammenhänge sind für die Bildung von Identitäten entscheidend (vgl. oben: 
Teil II). 
Das Körpergedächtnis, das sich in ritualisierten mimetischen Prozessen herausbildet, 
bedingt eine körperliche Haltung, eine Hexis ebenso wie eine strukturierende und 
strukturierte Fassung des Verhaltens, einen Habitus (Bourdieu 1997). Das Gedächtnis ist 
somit der Ort des praktischen Sinns, der Entscheidungen fällt und Handlungen ausführt, die 
nicht explizit überlegt werden, sich aber im Nachhinein als zweckmäßig herausstellen. Das 
körperliche Gedächtnis als motorische Schemata und automatische Körperreaktionen fördert 
GHQ*ODXEHQDQGLHÄ1DWUOLFKNHLW´ der Situationen und der sozialen Sphäre, denn der durch 
GDV*HGlFKWQLVYHUPLWWHOWHSUDNWLVFKH*ODXEHQLVWÄNHLQ*HPWV]XVWDQGµXQGQRFKZHQLJHU
eine willentliche Anerkennung eines Korpus von Dogmen und gestifteten Lehren 
hEHU]HXJXQJHQµ VRQGHUQ >@ HLQ Zustand des Leibes´ (ebd., S. 126). Das 
Körpergedächtnis drückt sich in Haltung, Betragen, körperlichen und verbalen Manieren aus, 
die der unmittelbaren Reflexion durch das Bewusstsein entzogen sind. Die körperliche Hexis 
als einverleibte, dauerhafte Disposition, führt zur Stabilisierung und Kontinuität von 
Haltungen und Gefühlsreaktionen, von Denken und Handeln; denn soziale Ordnungs- und 
Klassifikationsmuster, kulturelle Disziplinierungspraktiken, routinisiertes, alltägliches 
gewohnheitsmäßiges Handeln sowie symbolische Repräsentationscluster sind im Körper 
einverleibt, und machen den Menschen erst zu dem, der er ist, verleihen ihm seine leibliche 
Identität. Das Gedächtnis erscheint in diesem Sinne als Effekt sozialer, kultureller und 
pädagogischer Handlungsarrangements, durch die der Körper zum Gedächtnis des Sozialen 
wird. Das Gedächtnis ist somit Ausdruck für die Herkunft des individuellen Sozialen wie des 
sozialen Individuellen, ist Ausgangspunkt für eine körperliche Durch-, Aus- und Aufführung 
und ermöglicht so die Kontinuität und Identität der sozialen Welt. 
Neben dem Körpergedächtnis bildet das mentale Gedächtnis natürlich die zentrale 
Schalstelle für die Generierung, Erhaltung und Antizipation einer kulturellen Identität. Denn 
das Gedächtnis ist kein leerer Speicher, sondern die zentrale Schaltstelle von Vorprägung, 
Wahrnehmung, Bildungs- und Lernprozessen, in der die Vergegenwärtigung von 
Vergangenheit im Hinblick auf einen Lebensentwurf für die Zukunft stattfindet. Dabei ist die 
Gedächtnisfunktion von einer Spannung zwischen kulturellen, kollektiven und subjektiven 
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Gedächtnissen durchzogen, die nach sozialen Praktiken verlangt, die den Anschluss des 
Subjekts an die kulturelle Tradition und den Zugang zum überlieferten gesellschaftlichen 
Wissen ermöglichen. Bildung als Ä.XOWXUQDFKGHU6HLWHLKUHUVXEMHNWLYHQ=XHLJQXQJ´ (Adorno 
1972, S. 94) hat diesen Anschluss hervorzubringen. Sie übernimmt die Gedächtnisfunktion 
der Bewahrung der kulturellen Tradition bei Erhaltung der Aufnahmefähigkeit für Neues und 
hat zugleich die Diskrepanz zwischen der Gesamtheit der Kultur und Gesellschaft und dem 
einzelnen Subjekt zur Voraussetzung. Die für die Erziehung und Bildung zuständige 
Disziplin, die Pädagogik, kennt hier seit der Antike eine Reihe von Modellen, die die 
individuelle Identität mit der sozialen verschwistern sollen (vgl. Zirfas 2003a). Eines dieser 
Modelle ist das biographische Erzählen. 
Ä0DQJHKWZRKOQLFKW IHKO LQGHU$QQDKPHGDKLQWHUGHUDXWRELRJUDSKLVFKHQ(U]lKOXQJ
immer zumindest teilweise ein Interesse an der Sinngebung steht, am Erklären, am 
$XIILQGHQHLQHU]XJOHLFKUHWURVSHNWLYHQXQGSURVSHNWLYHQ/RJLN>«@´, stellte Pierre Bourdieu 
LQ HLQHP%XFKNDSLWHOPLW GHP SURYRNDWLY JHPHLQWHQ7LWHO Ä'LH ELRJUDSKLVFKH ,OOXVLRQ´ fest, 
XQGVFKOLHWDQÄ'LH1HLJXQJVLFK]XP,GHRlogen des eigenen Lebens zu machen, indem 
man in Abhängigkeit von einer Globalintention bestimmte signifikante Ereignisse auswählt 
und Verknüpfungen zwischen ihnen herstellt, die geeignet scheinen, ihr Eintreten zu 
begründen und ihre Kohärenz zu gewährleisWHQ >«@ ± dieser Neigung also kommt die 
natürliche Komplizenschaft des Biographen entgegen, der in jeder Hinsicht, angefangen bei 
seinen Dispositionen des Berufsinterpreten, geneigt ist, diese künstliche Sinnschöpfung zu 
akzeptieren´ (Bourdieu 1998, S. 75f.). 
Bourdieu betrachtet nur die normierende Seite der Macht in der biographischen 
Erzählsituation. Was er kritisiert, ist eine Ideologie der Sinnhaftigkeit des gelebten Lebens, 
die sich an einer impliziten Philosophie der Geschichte (und einer daran anschließenden 
7KHRULH GHV (U]lKOHQV Ä+LVWRULNHU-Erzählung oder Romancier-Erzählung, das macht hier 
keinen Unterschied´ (ebd.) orientiere. Zu Recht verweist Bourdieu dabei auf die Abkehr von 
der linearen Erzählstruktur im modernen Roman, die sich aus Konsistenzzwängen längst 
EHIUHLW KDW 'HQQRFK PXVV GLH 7KHVH GHU ÄELRJUDSKLVFKHQ ,OOXVLRQ´ in einigen Aspekten 
relativiert werden. Dabei werden auf drei Ebenen Erfahrungsmomente des Biographischen 
deutlich, die auf seine Potentiale der Öffnung und des Unabgeschlossenen hinweisen: 
Erstens verweist Bourdieus These, dass mediale Formen ± etwa der Roman, der Film etc. 
± erheblichen Einfluss auf biographische Narrationsmuster haben, bereits darauf, dass es 
sich beim biographischen Sprachspiel längst nicht nur um ein professionalisiertes Verhältnis, 
ZLH %RXUGLHX HV GXUFK GHQ 9HUZHLV DXI GHQ Ä%LRJUDSKHQ´ vorschwebt, handelt. 
Biographisierungsprozesse sind alltägliche Prozesse, und sicherlich bedienen sie sich 
sowohl was die Konstruktionsmuster als auch die Rezeptionserwartungen angeht, häufig 
etablierter kultureller Formen. Die Biographie ist also allenfalls eine kulturelle, jedenfalls nicht 
nur eine akademische Illusion; dann ist es aber wohl sinnvoller, von einer kulturellen Form 
oder kulturellen Konstruktion zu sprechen. Mit der Umstellung von Massenmedien 
(Buchdruck, TV) auf interaktive Medien (Internet) ist zudem ein Aufbrechen normativer 
Biographieschemata verbunden. Das Internet als neuer Biographiegenerator bringt neue 
Biographisierungsweisen (wie etwa Weblogs) hervor und lässt biographische Reflexion 
zunehmend als alltägliche Praxis erscheinen. 
Der zweite Aspekt: Bourdieu hält dem Postulat des Sinns der erzählten (und gelebten) 
Existenz eine Beobachtung Alain Robbe-Grillets entgegen, nach welcher der moderne 
Roman entGHFNW KDEH GDVV ÄGDV:LUNOLFKH >«@ XQ]XVDPPHQKlQJHQG >LVW@ DXV JUXQGORV
QHEHQHLQDQGHUJHVWHOOWHQ(OHPHQWHQJHELOGHW >«@´ (Robbe-Grillet, zit. n. Bourdieu 1998, S. 
77). Abgesehen von der methodisch spannenden Frage, worauf Robbe-Grillet seine 
Kenntnisse üEHU ÄGDV :LUNOLFKH´ stützt, verhält es sich mit dem Rohmaterial von 
biographischen Erzählungen (dem Lebenslauf also) eben nicht so. Der Lebenslauf ist 
kontingent, aber nicht unzusammenhängend ± Luhmanns Karriere-Begriff weist ja gerade 
auf dieses Moment der Selbstselektion von Karrieren innerhalb des Lebenslaufs hin. Im 
Lebenslauf werden sowohl sich wiederholende, als auch sich erneuernde, Formen und 
0XVWHUVLFKWEDU6WDWWDXIGLHVSlWURPDQWLVFKH9RUVWHOOXQJHLQHUFKDRWLVFKHQ:LUNOLFKNHLWÄGD
draußen´ und tLHI LQ ÄXQV GULQQHQ´ zu rekurrieren, ist es wesentlich spannender 
anzuerkennen, dass die biographische Erfahrung sich mit Strukturen (im Sinne von 
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Karrieren) auseinanderzusetzen hat und ± weit davon entfernt, diese lediglich reproduzieren 
oder sanktionieren zu müssen ± sich an diesen abarbeiten kann. 
Dies führt zu dem dritten Aspekt. Bourdieu stellt die biographische Erzählung als rigiden 
Begründungszusammenhang vor. Dabei übersieht er auf der Seite des Erzählers wie auch 
GHV 5H]LSLHQWHQ RGHU Ä%LRJUDSKHQ´ die Vielfalt möglicher historiographischer Haltungen ± 
und damit das Transformationspotential von Biographisierungsformen. Denkt man an Walter 
%HQMDPLQV (U]lKOXQJHQ VHLQHU Ä%HUOLQHU .LQGKHLW´ oder an Theodor W. Adornos 
(ULQQHUXQJHQDQVHLQH Ä.LQGKHLW LQ$PRrbach´, so findet man Erzählungen, die keinesfalls 
rigiden Konsistenzkriterien unterworfen sind und dennoch in der ihnen eigenen Bewegung 
des Nachspürens einen konsistenten biographischen Text ergeben ± sicher nicht typische 
Erzählungen im Sinne einer Normalbiographie. In diesem Sinn rekurriert Hans-Christoph 
Koller auf Paul Ricoeurs Erzähltheorie und schlägt vor, dessen Diskussion der historischen 
Erzählhaltungen auf die Haltung des biographischen Erzählers zu beziehen. Ricoeur 
unterscheidet drei Typen von Geschichtsschreibung: die Repräsentation im Zeichen des 
Selben, im Zeichen des Anderen und im Zeichen des Analogen (Ricoeur 1985; Koller 1999, 
S. 177ff.). 
'LH Ä5HSUlVHQWDWLRQ LP =HLFKHQ GHV 6HOEHQ´ entspricht der Vorstellung eines 
Homologiebezugs von Biographie und Lebenslauf. Die Erzählung beansprucht, eine 
authentische Repräsentation des Vergangenen zu sein. Sie bleibt aber damit distanzlos an 
die Vergangenheit gebunden und verfehlt diese gerade darin, dass sie nicht als vergangene 
Vergangenheit, also alV DQGHUV VRQGHUQ DOV HWZDV GDV VLFK ÄYHUJHJHQZlUWLJHQ´ lässt, 
verstanden wird. ± Zweifellos handelt es sich hierbei um eine kulturell dominante Haltung, 
die auf ganz verschiedenen Ebenen aufzufinden ist: etwa in der im Rechtssystem ± 
entgegen allen empirischen Einsichten ± üblichen Vorstellung, Zeugen könnten einen 
Sachverhalt in seinen Details auch nur einigermaßen zuverlässig wiedergeben; oder auch in 
der Selbstverständlichkeit des Glaubens an die mediale Wieder-Holbarkeit vergangener 
Ereignisse; und schließlich in der verbreiteten Praxis (nicht nur) des Boulvardjournalismus, 
EHU9HUJDQJHQHVÄDXWKHQWLVFK´ in der Zeitform des Präsens zu berichten. 
'LH Ä5HSUlVHQWDWLRQ LP=HLFKHQGHV$QGHUHQ´ enthält, auf Biographie bezogen, die Idee 
eines ethnographischen Verhältnisses zur eigenen Vergangenheit ± man nähert sich seiner 
eigenen Vergangenheit wie eine andere Person. Koller betrachtet (wie Ricoeur) diese 
Strategie eher kritisch. Zwar steht sie der Vorstellung einer homologen Repräsentation des 
Vergangenen diaPHWUDOHQWJHJHQ'RFKZHQQ ÄGHU YRQGHP LFKHU]lKOHHLQDQGHUHU YRQ
mir grundlegend verschiedener ist, gibt es keinen Anlaß, eine Homologie oder 
Strukturgleichheit zwischen meiner Erzählung und seinen Erfahrungen anzunehmen´ (Koller 
1999, S. 178). Genau daran scheitere diese Strategie, denn nun kann die Erzählung nicht 
PHKU$QVSUXFKPDFKHQÄHLQHRekonstruktion des Vergangenen zu liefern´ (ebd.). Das kann 
sie aber ohnehin nicht ± da ein großer Teil unserer Erinnerungen sozialer Natur, also den 
Erinnerungen und Erzählungen anderer entlehnt, ist. Das bezieht sich nicht zuletzt auf die 
Daten und Ereignisse unseres Lebenslaufs: die Biographie ist in diesem Sinne nicht nur die 
Rekonstruktion einer selbst erlebten Vergangenheit. Gerade aufgrund dieses Elements von 
Fremdheit in den Erinnerungen über unser Leben ist die biographische Identität gleichsam 
mit Alterität aufgeladen. Wo diese Einsicht nicht durch übertriebene Konsistenzzwänge 
unterdrückt wird, ist jede Biographie aus Perspektivbrüchen gewoben und insofern von 
Ä5HSUlVHQWDWLRQLP=HLFKHQGHV$QGHUHQ´ durchsetzt. 
'LHÄ5HSUlVHQWDWLRQLP=HLFKHQGHV$QDORJHQ´ stellt eine dritte Haltung dar, die weder von 
einer prinzipiellen Entsprechung (Homologie) noch von einer unüberbrückbaren Distanz von 
Biographie und erfahrenen Lebensereignissen ausgeht, sondern zwischen diesen Extremen 
YHUPLWWHOW $XV GLHVHU3HUVSHNWLYH Ä>@ OlW VLFK GDV9HUJDQJHQHQXU EHU GLH9HUPLWWOXQJ
einer Präfiguration durch rhetorische Figuren erfassen´ (ebd., S. 179). Die 
medienspezifischen Formen der Erzählung ± wie etwa die Figuren der Rhetorik ± Metapher, 
Metonymie, Synekdoche, Ironie ± stellen einen Bezug her, der durch ein zugleich 
wahrhaftiges und transformatives Verhältnis zum erzählten Material charakterisiert ist. Damit 
liegt in dieser Erzählhaltung eine grundsätzliche Offenheit, die sich nicht auf die Fest-
6WHOOXQJ HLQHU DXWKHQWLVFKHQ ÄZDKUHQ´ XQG DP /HEHQVODXI ÄREMHNWLY EHUSUIEDUHQ´ 
YHUSIOLFKWHQ OlVVW .ROOHU YHUZHLVW GDPLW DXI 6WUDWHJLHQ HLQHV ÄDQGHUHQ (U]lKOHQV´. Dem 
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subjektivierenden Machtaspekt des biographischen Sprechens in seinem 
Bekenntnischarakter (Hahn/Kapp 1987) wird damit eine narrative Öffnungsstrategie 
entgegengehalten, die entsprechend mit einer Form von Identität einhergeht, die ebenso 
unabgeschlossen ist. 
In der biographischen Erzählung besteht also neben einer Tendenz zur normativen 
Verpflichtung auf Konsistenz auch die Chance, eine offenere Form von Identität zu erfahren: 
das biographische Selbstverhältnis als Chance einer Identität, die auf einer Selbst-Analogie 
anstelle einer Verpflichtung zur Selbstgleichheit beruht. Man könnte dieser Figur mit Michel 
Foucaults Suche nach einer Form des Selbstverhältnisses, das nicht aus disziplinierter und 
QRUPLHUWHU6XEMHNWLYLHUXQJ VRQGHUQDXVGHU Ä6RUJHXPVLFK´ heraus entsteht, vergleichen. 
Foucault verfolgt den Gedanken einer Identität, die aus der Unterwerfung unter selbst 
JHVHW]WH5HJHOQ LP6LQQH HLQHU ÄbVWKHWLN GHV6HOEVW´ (Foucault) entsteht. Analog birgt die 
biographische Erzählung das Potential einer narrativen Ästhetik des Selbst. Diese würde 
experimentelle Erzählformen präferieren, die dem Leben des Einzelnen seine eigene, 
biographisch unverwechselbare Form verleihen. 
Literaturverzeichnis I.1; I.4; I.5
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I.5 Mediale, simulierte, virtuelle, reale Identität? 
Zirfas, J. & Jörissen, B. (2007). Phänomenologien der Identität. Human-, sozial- und 
kulturwissenschaftliche Analysen. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 179-
192. Kapitel 18: Mediale, simulierte, virtuelle, reale Identität? 
Die 90er Jahre werden im Allgemeinen als das Jahrzehnt des Internet betrachtet. Dabei ist 
ÄGDV ,QWHUQHW´, entgegen der landläufigen Wahrnehmung, kein relativ homogenes Medium, 
sondern ein ausgesprochen heterogener Verbund unterschiedlicher Technologien zum 
Austausch von Daten und zur Kommunikation, dessen (Vor-) Geschichte bis in die 1960er 
Jahre zurückreicht. Will man die Bedeutung dieses Mediums für Identitätsbildungsprozesse 
auch nur ansatzweise nachvollziehen, so ist es erstens wichtig, die Unterschiedlichkeit der 
verschiedenen Kommunikationstechnologien im Internet zu berücksichtigen; zweitens aber, 
das Internet nicht etwa als bloßes (wenn auch hochpotentes) Kommunikations- und 
Informationswerkzeug, sondern als einen neu hinzugewonnenen Kulturraum zu erkennen 
(Jones 1998; Thimm 2000) ± ein Anspruch, dem etwa der landläufige Begriff des Nutzers 
(Users) in seiner instrumentalistischen Reduziertheit nicht gerecht wird. Ob Newbee, Netizen 
oder Nerd1 ± jeder, der in einer Form Umgang mit anderen Personen oder personae 
innerhalb dieses Mediums aufnimmt, ist de facto bereits Teil bestehender, häufig mit eigenen 
Regeln, Ritualen und Traditionen ausgestatteter Kommunikationszusammenhänge. Und 
schon mit diesen Labels gehen neue Identitätszuschreibungen, gehen neue Möglichkeiten 
der Selbstbeschreibung und -inszenierung einher. 
Ä2QWKH,QWHUQHW1RERG\.QRZV<RX¶UHD'RJ´, untertitelte der Kartoonist Peter Steiner im 
JDKUHLQHULQ]ZLVFKHQZHLWKLQEHNDQQWHQ.DULNDWXULP0DJD]LQÄ7KH1HZ<RUNHU´, die 
einen chattenden Hund zeigt. Damit ist eine spezifische Grunderfahrung der 
Internetkommunikation angesprochen, nämlich die der grundsätzlichen Anonymität (wie auch 
immer diese ungewollt bedroht oder gewollt aufgehoben werden kann). Die Anonymität 
befördert eine Tendenz zur kommunikativen Enthemmung, die häufig zu einem Maß der 
Freundlichkeit führt, das sich im Vergleich zu Offline-Begegnungen auffällig ausnimmt (Ma 
1996), freilich aber auch zu entfesselten Hassausbrüchen (sog. flame-wars) führen kann. Als 
folglich gleichermaßen anonymisierter wie enthemmter/enthemmender Kommunikationsraum 
ist das Internet ein prädestiniertes Medium, eher verborgene Persönlichkeitseigenschaften 
und Wünsche, ggf. sogar die persönliche Schamgrenze überschreitende 
Selbstinszenierungen auszutesten und soziale Rückmeldungen auf neue Verhaltensweisen 
auszuprobieren. Besonders in den frühen Zeiten des Internet, in denen die Ökonomisierung, 
und mit ihr alle Sorten juristischer Problematiken erst in geringem Maße fortgeschritten 
waren, bedingten die kommunikativen Besonderheiten des Mediums, jedenfalls in ihrer 
akademischen Wahrnehmung, einen ausgeprägten Hang zum Rollenspiel. Die Online-
Person inszenierte sich hauptsächlich als persona ± dieser römisch-antike Terminus, hier in 
seiner Bedeutung der Charaktermaske (vgl. den historischen Exkurs in Kap. I), ist ein 
JlQJLJHU$XVGUXFN]XU%H]HLFKQXQJÄYLUWXHOOHU´ Identitätsform im Netz. 
Online-Personae sind, grundsätzlich betrachtet, nicht andres als symbolische Konstrukte. 
Folgt man der Philosophin Sibylle Krämer (2000, S. 107), so können Personen im Netz nur 
DJLHUHQ ÄVRIHUQ VLH VLFK GDEHL LQ V\PEROLVFKH $XVGUFNH YHUZDQGHOQ´ In der Online-
Kommunikation hat man daher, so Krämer (ebd.), entgegen der erzeugten Illusion nicht zu 
Personen Kontakt, sondern nur zu symbolischen Strukturen. Unabhängig davon, ob eine 
andere Identität gespielt oder vorgespiegelt wird, oder ob die Person sich authentisch 
einzubringen versucht ± es ist unmöglich, im Internet zu agieren, ohne dabei seine Person in 
eine persona zu transformieren. Folglich kann nur diese Persona von den anderen erfahren 
                                                 
1
 Internet-Slang: Newbee = Neuling; Netizen = Internet-Bürger (Net-Citizen); Nerd (hier als Computer-
Nerd bzw. Netz-Nerd): Person, die intensiven bis fanatischen Umgang mit den Neuen Medien auf 
Kosten anderer sozialer Kontakte pflegt. 
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ZHUGHQÄ'LHLP1HW]P|JOLFKHQ,QWHUDNWLRQHQ>«@EHUXKHQGDUDXIGaß die Teilnehmer sich 
in symbolische Repräsentationen verwandelt haben, Repräsentationen allerdings, denen 
kein natürlicher Referent mehr entspricht bzw. entsprechen muss´ (ebd., S. 109). An dieser 
Feststellung ist kaum zu rütteln ± seien es Wörter und Sätze, seien es die sogenannten 
Emoticons, die grundsätzliche emotionale Gestimmtheiten signalisieren, oder seien es 
graphische (Re-) Präsentationen von Charakteren (die sog. Avatare); all dies sind 
symbolische Ausdrücke, und etwas anderes (Personen, Körper etc.) würde auch schwerlich 
Eingang in ein symbolisches Kommunikationsmedium finden. Es stellt sich allerdings die 
Frage, ob diese apodiktische Feststellung ± dass man es hier notwendig mit der bloßen 
Simulation von Personen und folglich von Interaktionen zu tun habe ± dem Blick auf die 
medialen Handlungspraxen standhält, und ob sie nicht vielmehr an den Besonderheiten 
dieser neuen Kommunikations- und Kulturräume, zumindest teilweise, vorbeizielt. Sowohl 
kulturwissenschaftlich-ethnographische und soziologische (Jones 1998; Smith/Kollock 1999; 
Thiedeke 2003) wie auch sozialpsychologische (Döring 2003) Studien zum Internet geben 
jedenfalls durchaus Grund zur Annahme, dass man es hier zwar mit nur virtuell präsenten, 
jedoch keineswegs mit bloß simulierten Personen und Interaktionen zu tun hat. 
Die theoretizistische (Sandbothe 2001) Generalisierung des Simulationsaspekts jedenfalls 
läuft Gefahr, in ihrer Fixierung auf die materiellen Bedingungen des Mediengebrauchs ihre 
faktischen sozialen Vollzüge und Effekte aus dem Blick zu verlieren. Bevor die Bedeutung 
dieser These als Artikulation eines bestimmten Erfahrungsmodus von Selbst und Anderen im 
Kontext von Internet-Kommunikation gewürdigt werden kann, seien daher einige kritische 
Anmerkungen vorausgeschickt. Wendet man die bloß analytische Trennung zwischen 
Sender, Kommunikat und Empfänger vorschnell auf Kommunikations- und 
Interaktionszusammenhänge in den Neuen Medien an, so besteht erstens die Tendenz, die 
LP ,QWHUQHW NRPPXQL]LHUHQGHQ Ä3HUVRQHQ´ vorschnell als souveräne Erschaffer, als 
Demiurgen ihrer jeweiligen Personae zu konzipieren ± so als wäre ein Internet-Gespräch 
strukturell dasselbe wie das Gespräch zweier Marionetten, welches die Marionettenspieler 
mit einem echten Gespräch untereinander verwechselQZUGHQRGHUDOVZlUHQÄQDWUOLFKH´ 
Personen auf der begrifflichen Ebene vollkommen von ihren symbolischen Inszenierungen, 
ihren Masken (personae) zu trennen (was offenbar schon im Hinblick auf die Bedeutung des 
Wortes Person problematisch ist). Zweitens kommt aus dieser Position das Medium nicht in 
seiner Eigenlogik, sondern nur als eine Art passive Matrix zur Darstellung und Übermittlung 
symbolischer Konstrukte in den Blick: Das gesprochene Wort etwa erscheint dann als das 
Eigentliche oder Ursprüngliche, dessen entkörperlichtes Abbild die mediale Kommunikation 
lediglich darstellt. Die Tatsache, dass mediale Kommunikationen qualitativ neue Formen 
hervorbringen können, die sich nicht in diesen Vergleich hineinzwängen lassen, gerät dabei 
ebenso aus dem Blickfeld wie der Umstand, dass das vermeintlich Ursprüngliche 
möglicherweise seinerseits nicht so sehr autonome Substanz als vielmehr kulturelles 
Konstrukt, und damit selbst medial vermittelt ist.2 Drittens übersieht der theoretizistische Blick 
auf die Neuen Medien, dass die Bedeutung der symbolischen Ausdrücke sich auf der Ebene 
einer als abstrakt-symbolisch verstandenen medialen Kommunikation nicht selbständig 
konstituiert, sondern dass vielmehr soziale Handlungspraxen, Sprachspiele im 
Wittgensteinschen Sinn schon immer ± vor, während und vor allem in der medialen 
                                                 
2
 'DVVGLHVIUGHQ%HJULIIGHUÄ3HUVRQ´JLOWGHUGHP7KHDWHUHQWVWDPPWGUIWHHYLGHQWVHLQÄ1DWUOi-
FKH3HUVRQ´± ein Ausdruck, dHQ.UlPHU]XU%HVWLPPXQJGHUÄ5HIHUHQ]´V\PEROLVFKHU,GHQWLWlWs-
konstruktionen im Internet verwendet, ist hingegen ein juristischer Kunstbegriff, der gerade belegt, 
GDVVGLH3HUVRQHEHQQLFKWÄQDWUOLFK´LVWGHQQHVJLEWMDDXFKQLFKW-natürliche Personen im juristi-
schen Sinn). Die Person, so ist daran ersichtlich, ist ein soziales Konstrukt, genauer: sie ist Folge 
einer kommunikativen Zurechnung von Handlungen auf Verursacher. Der Widersinn dieses natura-
listischen Argumentationsversuchs erweist sich vollends darin, dass Individuen, die online Verträge 
DEVFKOLHHQHWFGLHVJHUDGHDOVÄQDWUOLFKH3HUVRQHQ´XQGQLFKWHWZDDOVYHUDQWZRUWXQJVHQWEXn-
GHQH6LPXODNUHQWXQ:HLWHUH%HLVSLHOHIUGLHPHGLDOH.RQVWUXLHUWKHLWGHVYHUPHLQWOLFKÄ1DWUOi-
FKHQ´ZlUHQHWZDdie kulturellen Inszenierungen von Authentizität (Fischer-Lichte/Pflug 2000) oder 
DXFKGLHPHGLDOHQ.RQVWUXNWLRQVJHVFKLFKWHQXQVHUHVYHUPHLQWOLFKÄQDWUOLFKHQ´.|USHUVYJO
Keck/Pethes 2001). 
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Kommunikation selbst ± die Bedeutungen der symbolischen Ausdrücke stiften (Gebauer 
1998). Insofern ist die Ebene des Symbolischen (i.S.v. Sprache, Schrift, Bildern) niemals 
ÄQXU´ symbolisch, sondern immer bereits sozial vermittelt, von Sozialität durchzogen. Von 
diesem Standpunkt aus betrachtet erscheint die Feststellung, dass die oft in langjährigen 
sozialen Beziehungen entwickelten Online-.XOWXUHQ ÄHLJHQWOLFK´ ja nur aus Buchstaben und 
Wörtern etc. XQG LQVRIHUQQXUDXV Ä6LPXODWLRQHQ´ YRQ ÄQDWUOLFKHQ´ 3HUVRQHQXQG ÄHFKWHQ´ 
Interaktionen bestünde, als Reduktionismus. 
In einem anderen Licht erscheinen Krämers Beobachtungen, wenn man sie nicht als 
theoretisch-paradigmatische Festschreibungen, sondern unter dem Aspekt medialer 
Handlungspraxen in ihren Erfahrungsdimensionen EHWUDFKWHW :DV ]XYRU DOV Ä6LPXODWLRQ´ 
abqualifiziert wurde, kann dann als ein spezifisch medialer Begegnungsmodus auf seine 
Bedingungen hin befragt werden: Dessen ratio essendi scheinWHLQH$UWPHGLDOHVÄ$OV-ob´ zu 
VHLQ ZHOFKH GLH PHGLDOHQ ,QWHUDNWLRQHQ VR]XVDJHQ ÄLPPHU EHJOHLWHQ N|QQHQ´; eine Art 
Wittgensteinsches Sprachspiel für soziale Als-ob-Interaktionen, das ein implizites, ein 
praktisches Wissen ihrer Teilnehmer darüber voraussetzt, wie dieses Spiel zu spielen ist. Die 
Persona LVW MD QLFKW VR HWZDV ZLH GLH VSRQWDQH (PDQDWLRQ HLQHU ÄUHDOHQ´ Person; sie ist 
vielmehr Produkt einer konkreten medialen Handlungspraxis, die auf Strategien der 
Selbstverschriftlichung und, gelegentlich, auch auf Um- und Fortschreibung des Selbst 
abzielt ± und als solche setzt sie Wissensformen voraus. Wissen bedeutet in diesem Kontext 
DOOHUGLQJV QLFKW GDV 6SLHO ]X ÄEHKHUUVFKHQ´ (also einen erhabenen Standpunkt außerhalb 
des Spiels beziehen zu können), soQGHUQ YLHOPHKU ÄLP 6SLHO ]X VHLQ´ im Sinne des 
Bourdieuschen Begriffs der illusio3. 
Unter dem Aspekt der Identität weist die Situation der Online-Kommunikation gegenüber 
nicht medial vermittelten Interaktionsformen eine Besonderheit auf, nämlich eine veränderte 
Struktur der Anerkennungsverhältnisse:4 Dass eine Person sich selbst zur Persona macht, 
indem sie sich in Text- oder Bildform in das Medium hineinbringt, ist die Voraussetzung 
dafür, dass sie überhaupt dort vorhanden ist. Die Persona (sofern sie eine Person 
authentisch repräsentieren soll), ist ein symbolisches Konstrukt, das dem Selbstverständnis 
und dem Imaginären der Person über sich selbst entspringt, und nicht ihrer sozialen Umwelt. 
Das soziale Bild, das in der Internet-Interaktion im Wechselspiel von Anerkennung und 
Aushandlung entsteht, kann sich ausschließlich auf diese Konstruktion der Persona 
beziehen ± was also Anerkennung finden kann, ist immer nur dieses symbolische Konstrukt, 
dieses durch die eigene Selbstwahrnehmung gefilterte Bild. 
Umgekehrt können nun aber auch die Anerkennenden nur als Personae agieren. Wenn 
ich einen Teil meiner Persönlichkeit, repräsentiert durch meine Beiträge zu einer Internet-
Kommunikation, anerkannt sehe, so hängt der Wert der Anerkennung für mich als Person 
von meiner Bewertung der Anerkennenden ab. Da ich aber unmittelbar nur mit Personae 
interagiere, die als virtuelle symbolische Konstruktionen gar nicht anerkennen können, kann 
die Anerkennung sich nur auf deren Urheber, die dahinter stehenden Personen beziehen. Da 
kein unmittelbarer Kontakt besteht, bin ich auf meine Vorstellungen über diese Personen 
angewiesen, also auf das, was ich imaginär anhand ihrer Personae entwerfe (vgl. Esposito 
1998, S. 286f.). Identität baut sich in der Situation der Online-Kommunikation also über eine 
Struktur der doppelten Imagination auf, indem das eigene Selbstbild, das vom Anderen nur 
eingeschränkt hinterfragt werden kann, eine Reaktion hervorruft, die ihrerseits auf den 
eigenen, nur eingeschränkt korrigierbaren Imaginationen des Gegenübers beruht. Diese 
doppelte Imagination verdoppelt sich noch einmal, wenn man die Perspektive des 
Interaktionspartners hinzunimmt. Insofern lässt sich durchaus die Frage stellen, ob man 
überhaupt davon ausgehen könne, in medialer, also symbolisch reduzierter Kommunikation 
(und nicht nur im Internet!) einer anderen Person im emphatischen Sinn zu begegnen (vgl. 
Jörissen 2002) oder in solchen Interaktionen eine nicht bloß imaginär bleibende Identität 
aufzubauen. 
                                                 
3
 Lies: il-lusio, Im-Spiel-sein; vgl. Bourdieu 1997, S. 122. 
4
 Wir gehen hier von der pragmatistischen These aus, dass im sozialen Kontext Identität nur als aner-
kannte bestehen kann. 
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Die in einem solchen Modell beschriebene Anerkennungssituation ist allerdings nicht 
spezifisch für die Kommunikation im Internet. Grundsätzlich besteht etwa im Fall einer 
(reinen) Brieffreundschaft eine vergleichbare Konstellation. Die medienspezifische Differenz 
zum Briefwechsel reduziert sich hier auf die Echtzeit der synchronen Kommunikationsformen 
im Internet. Ob dieser Unterschied entscheidend ist für die Frage, welches Maß an 
Authentizität man den verschriftlichten Identitäten jeweils zusprechen wird, sei dahingestellt.5 
(V LVW MHGHQIDOOV HUVLFKWOLFK GDVV HV LP+LQEOLFNDXI GLH)UDJHGHU Ä(FKWKHLW´ vs. Virtualität 
oder gar Simuliertheit der in solchen sozialen Vollzügen entstehenden Identitäten weniger 
auf die medienmaterielle Grundstruktur als vielmehr auf die medienpragmatische Struktur 
der sozialen Interaktionen selbst, und vor allem auf das sie begleitende 
Medialitätsbewusstsein (Groeben 2002) ankommt. 
Aus medienkritischer Sicht erscheint das Medialitätsbewusstsein durch die kulturelle 
(URVLRQGHUPHGLDOHQ5DKPXQJHQEHGURKW,QGHUÄ.XOWXUGHU6LPXODWLRQ´ KDEHPDQÄJHOHUQW
Interfaces für bare Münze zu nehmen´, so Sherry Turkles nicht nur medien-, sondern auch 
kulturkritische Einschätzung (Turkle 1999, S. 33). Die medialen (Selbst-) Bilder seien zudem 
von einem verführerischen Reichtum und faszinierender als das wirkliche Leben um sie 
KHUXP VR GDVV GHU:XQVFK QDKH OLHJH GLH ÄLP´ Internet entstehenden neuen simulierten 
Identitäten für wirkliche zu haOWHQ'DKHUEHVWQGHGLH*HIDKUGDVVZLUÄLQYLUWXHOOHQ:HOWHQ
verlorengehen´ (ebd., S. 438), dass das Selbst in (oder aufgrund) der medialen Erfahrung 
]HUVSOLWWHUHVRZLHHVLQGHQÄJDOOLVFKHQ$EVWUDNWLRQHQ´ (ebd., S. 19), den identitätskritischen 
Thesen Lacans, Foucaults, Derridas u.a. (vg. Kap. die Überlegungen zur dekonstruktiven 
Identität im Kap. 17.) vorweg genommen worden sei. Ein bewusster und kritischer Umgang 
PLWGHUÄ'\QDPLNGHUYLUWXHOOHQ(UIDKUXQJ´ jedoch ermögliche, mithilfe der vielen im Virtuellen 
JHZRQQHQHQ 6HOEVWH ÄGDV 5HDOH ]X EHUHLFKHUQ´ XQG ÄYLUWXHOOH (UIDKUXQJHQ IU XQVHUH
persönliche Weiterentwicklung fruchtbar zu machen´ (ebd., S. 439). 
Diese und ähnliche in den Mediendiskussionen der 1990er Jahre häufig anzutreffende 
Stellungnahmen sind sicherlich zutreffend. Es fragt sich aber auch hier wieder, ob mit dem 
Aufruf zur kritisch-distanzierten Rahmung der medialen Erfahrung im Bezug auf die 
Identitätsthematik etwas tatsächlich Medienspezifisches angesprochen wird, oder ob diese 
Thesen nicht vielmehr auf der allgemeineren Ebene etwa einer Spieltheorie anzusiedeln 
wären. In diesem Sinne ist es aufschlussreich, dass der Jugend- und Mediensoziologe 
Waldemar Vogelgesang im Kontext medialer Jugendkultureller Erlebnisräume nicht von 
simulierten RGHU YLUWXHOOHQ VRQGHUQ YLHOPHKU YRQ ÄOXGLVFKHQ ,GHQWLWlWHQ´ spricht und sich 
damit auf die Subkulturen jugendlicher Medienavantgarden bezieht. Es geht hier um eine 
Gruppe von Nutzern, deren souveräner Umgang mit dem Medium dafür sorgt, dass sie nicht 
in Identitätsspielereien versinken, sondern Identitätsangebote und -optionen tatsächlich in 
ludischer Einstellung ausprobieren können (Vogelgesang 2000a; 2000b). Es ist offenbar, 
dass das Internet in diesem Sinne eine Spielwiese mit besonderen Eigenschaften darstellt; 
dennoch zählt eben diese Fähigkeit zur adäquaten Rahmung von Situationen auch in 
außermedialen Interaktionen zu den grundlegenden Kompetenzen: wer sich in einem 
(Rollen-) Spiel im weitesten Sinne6 verliert und die dort entdeckten Anteile und sozial 
anerkannten des eigenen (Spiel-) Selbst nicht als Effekte des Spiels selbst begreift, aber 
auch nicht in die Alltagsidentität integrieren kann, wird ± eine triviale Schlussfolgerung ± so 
etwas wie einen Bruch in der Konsistenz der Selbsterfahrung aufweisen. Umgekehrt ist es 
ein allgemeines Kennzeichen des Rollenspiels als einer mimetischen Bezugnahme auf 
                                                 
5
 Es wäre im Übrigen auch auf die ähnlich gelagerte imaginative Doppelstruktur im Fall der reinen tele-
fonischen Kommunikation zu verweisen. Man mag der Stimme eine leibliche Unmittelbarkeit zu-
schreiben (wie man im Falle des Briefwechsels die Handschrift als Spur unvermittelter Körperlich-
keit hervorheben kann); dennoch jedoch regt die Stimme ± und gerade sie ± bildhafte Vorstellungen 
an, die wohl mit den Phantasmen der Online-Kommunikation mindestens gleichziehen kann. Die 
Überraschung, die sich häufig einstellt, wenn man einem von Telefonaten her wohlbekannten Men-
schen zum ersten Mal gegenübersteht, zeugt davon. 
6
 Als solches könnte jeder YHUKlOWQLVPlLJÄUHDOLWlWVHQWODVWHWH´DOVRVSH]LHOOJHUDKPWHPLWGHU$XIKe-
bung bestimmter Alltagsregeln und ggf. der Einführung neue (Spiel-) Regeln einhergehende soziale 
Kontext verstanden werden. 
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andere Identitäten, neue Selbstaspekte zu gewinnen und so die eigene Identität zu 
bereichern und zu erweitern (vgl. Kap. 6). Erst durch die Fähigkeit der Situationsrahmung, im 
)DOOH PHGLDOHU 6LWXDWLRQHQ GHV ÄPLWODXIHQGHQ´ ludischen Medialitätsbewusstseins, können 
differente Erfahrungen nicht als Widersprüche, sondern als Optionen oder Versionen 
wirksam werden. Die Integration durch Rahmung macht, ob in oder außerhalb medialer 
Situationen, den Unterschied zwischen Spaltung vs. Pluralisierung der Identität aus. 
Woran einige der besorgten und teilweise überdramatisierten Diskussionsbeiträge um das 
Schicksal der Identität im Zeitalter der Neuen Medien kranken, ist die ± nicht ganz der Ironie 
entbehrende ± Tatsache, dass der Blick des medienkritischen (oder 
medienenthusiastischen) Beobachters selbst auf den medialen Rahmen in einer ähnlichen 
Weise fixiert ist, wie er seinerseits den Internet-Nutzern stereotyper Weise unterstellt, in 
ihren Beziehungen und Identitätsentwicklungen auf das Netz fixiert zu sein. Und das, obwohl 
gerade die Durchdringung GHV0HGLDOHQXQGGHV$XHUPHGLDOHQRGHUDXFKGHVÄ9LUWXHOOHQ´ 
XQG GHV Ä5HDOHQ´) einen inzwischen weithin anerkannten Sachverhalt darstellt. In diesem 
6LQQH SOlGLHUW EHUHLWV 7XUNOH GDIU ÄGDIU ]X VRUJHQ GD GDV 5HDOH XQG GDV 9LUWXHOOH
füreinander durchlässig werden und sich so wechselseitig befruchten und erweitern´ (Turkle 
1999, S. 437). Dass sich das Virtuelle und das Realen aus Sicht der Philosophie ohnehin 
durchdringen, hat Wolfgang Welsch in einer Reihe von Aufsätzen verdeutlicht (Welsch 1998; 
Welsch 2000). Beide Bereiche, so Welsch, stünden in komplexer Beziehung zueinander, die 
weder von einem traditionell-ontologischen Realismus noch von einem postmodern-
postontologischen Virtualismus aus adäquat erfasst würde. Außermediale und mediale 
Erfahrungswelten, so Welschs These im Anschluss an Henri Bergson, seien nicht 
wechselseitig substituierbar: So wenig die außermHGLDOH(UIDKUXQJVZHOWÄYLUWXDOLVLHUEDU´ sei, 
so wenig seien ihrerseits die medialen Erfahrungsformen am Maßstab der außermedialen zu 
messen. Letztere seien daher keineswegs minderwertige Simulationen, denn sie eröffnen 
Handlungs- und Erfahrungsräume sui generis. 
Ä5HDOLWlW´ XQG Ä9LUWXDOLWlW´ N|QQHQVLFKKHXWHQLFKWPHKU ÄDQ VLFK´, sondern nur noch als 
aufeinander bezogene (relationale) Konzepte verstanden werden, die sich nur jeweils in 
Abgrenzung von ihrem Gegenpol fassen lassen. Was Welsch auf erkenntnistheoretischer 
Ebene formuliert, entspricht ganz unmittelbar den alltäglichen Durchdringungserfahrungen 
von medialen und außermedialen Räumen, die weder als melancholische 
Verlustgeschichten noch als posthumanistische Cyber/Cyborg-Phantasien angemessen 
erfasst werden. Statt beide Bereiche gegeneinander auszuspielen, so schlägt der 
Erziehungswissenschaftler Winfried Marotzki vor, sei vielmehr von einer faktischen 
Ä9LUWXDOLWlWVODJHUXQJ´ der Lebensverhältnisse auszugehen (Marotzki 2002), die dann nach 
ihren Effekten und Emergenzen befragt werden kann. Aus dieser differenzierten Perspektive 
erscheint die Sorge, ob in die in den neuen Kulturräumen des Internet entstehenden und 
HUZRUEHQHQ ,GHQWLWlWVIRUPHQ ÄQXU VLPXOLHUW´ oder echt bzw. authentisch seien, als falsch 
gestellte Frage. Es gilt vielmehr zu beobachten, in welcher Weise sich die anthropologischen 
Bedingungen von Selbstverhältnissen mit den Neuen Medien transformieren (Marotzki 
2000). 
Geht man mit Welsch davon aus, dass das Reale und das Virtuelle für zwei verschiedene 
Erfahrungsbereiche stehen, die zugleich distinkt und miteinander verwoben sind, so kann 
man verschiedene Durchdringungsverhältnisse voneinander unterscheiden. Im folgenden 
soll es um vier Typen gehen, die ± schlagwortartig ± als 1. das reale Virtuelle, 2. das Reale 
im Virtuellen, 3. das Virtuelle im Realen und 4. als das virtuelle Reale betitelt werden 
könnten. Sie stehen für hybride Erfahrungsräume, in denen jeweils verschiedene Dynamiken 
der Identitätstransformation feststellbar sind, die im Folgenden dargelegt werden sollen. 
Dabei sollen die ersten beiden Titel im Sinne der eingangs entwickelten These andeuten, 
dass Interaktionen in symbolischen Kommunikationsmedien über sich hinaus auf ihre 
konstitutiven sozialen Bedingungen verweisen. Dieses soziale Moment kann 1. entweder als 
Teil der medialen Situationen selbst emergieren ± in dem Sinne, dass virtuelle Sozialität, 
etwa in Online-Communities, eben nicht nur virtuell oder gar eine bloße Simulation von 
Sozialität darstellt. Mediale (Sub-) Kulturen und mit ihnen Identitäten der Internet-
Subkulturen gehen als emergente Effekte aus Kommunikationen hervor, doch sie gehen 
zugleich über sie hinaus und lassen sich aber nicht auf diese reduzieren. Die resultierenden 
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Identitätsformen sind nicht virtuell, sondern vielmehr hybrid im Sinne der These Welschs. 2. 
Deutlicher noch wird die Durchdringung des Medialen mit dem Außermedialen anhand 
sozialpsychologischer Befunde, die nahe legen, dass Online-Interaktionen überwiegend nicht 
mit imaginären oder ludischen Identitäten einhergehen, sondern dass die Alltagsidentitäten 
eine wesentlich größere Rolle spielen. Die letzten beiden Titel heben in umgekehrter 
Perspektive auf eine konstitutive Anwesenheit des Medialen in der außermedialen Sphäre 
selbst ab, die entweder 3. vermittelt auftritt in Form von Effekten medialer Interaktionen auf 
das außermediale Selbstverhältnisse oder aber 4. als unmittelbarer Einbruch des Virtuellen 
LQ GLH SHUVRQDOH Ä$OOWDJVLGHQWLWlW´ ± die sich bei dieser Gelegenheit als nicht ganz so 
außermedial erweist, wie es gemeinhin erscheinen mag. 
1. Ä5HDOH´ ,GHQWLWlWHQ DOV HPHUJHQWH (IIHNWH ÄYLUWXHOOHU´ Interaktionen: Die klassischen 
Beispiele für Online-Identität, wie sie etwa in Turkle (1999) angeführt werden, entstammen 
überwiegend Forschungen über Chat-Räume und virtuelle Rollenspiel-Umgebungen (MUDs 
und MOOs). Man erfährt von Individuen, die online Identitäten aus- bzw. anprobieren wie 
Kleidungsstücke, und die in verschiedenen (Programm-) Fenstern verschieden Personae 
gleichzeitig ausleben. Es ist nun kaum zu leugnen, dass solche auffälligen, auch für die 
öffentliche Wahrnehmung besonders attraktiven Interaktionsformen tatsächlich bestimmte 
Gruppen von Nutzern besonders faszinieren ± wie beispielsweise Internet-Neulinge, welche 
die Möglichkeiten der Anonymität zum ersten Mal auskosten können; Small-Talk-Addikten, 
GLH VLFK DOODEHQGOLFK LQ ÄLKUHP´ Chatraum mit Gleichgesinnten treffen, passionierte 
Rollenspieler, von denen einige sicherlich besonders an der Möglichkeit der Identifikation mit 
mächtigen Archetypen (Magiern, Göttern, Helden etc.). Diese Haltung wird jedoch nicht etwa 
von den jeweiligen Kommunikationsumgebungen, also etwa dem Internet Relay Chat (IRC) 
oder einer Rollenspielumgebung, erzwungen. Sie entspricht vielmehr einer bestimmten 
Gebrauchsweise dieser Umgebungen ± einer spezifischen medialen Handlungspraxis neben 
anderen. So können Online-Rollenspieler weniger an ihrer jeweiligen virtuellen Identität 
interessiert sein als vielmehr ± oder sogar ausschließlich ± an den strategischen 
Herausforderungen des Spiels (Bewährung), an der ästhetischen oder ludischen Freude am 
Gamedesign (Lustgewinn), an der Community jenseits des eigentlichen Spiels (soziale 
Einbindung). Nur im speziellen Fall der erstgenannten Handlungspraxis, die nicht 
ausschließlich, aber bisweilen eskapistischen Charakter aufweist, ist das oben entfaltete 
Modell der doppelten Imaginationsstruktur wirklich von Belang, während die anderen 
medialen Handlungspraxen durch verschiedene Distanz erzeugende Rahmungen ein 
Medialitätsbewusstsein voraussetzen oder gar initiieren können. 
Das muss nicht bedeuten, dass ein Spiel, bestimmte virtuelle Handlungen oder die 
entwickelten Personae nicht ernst genommen werden. Ganz im Gegenteil zeigen 
Forschungen aus dem Bereich der Online-Actionsspiele (Bausch/Jörissen 2004), dass eine 
JURH %DQGEUHLWH GHU Ä(UQVWKDIWLJNHLW´ der Spieler existiert ± YRQ Ä)XQ´-orientierten über 
ambitionierte bis hin zu Spielern mit semiprofessionellen Ansprüchen. Der springende Punkt 
ist jedoch, dass im Fall dieser gerahmten medialen Handlungspraxen die Zurechnung der 
Rückmeldungen (identitätsstiftende Anerkennungshandlungen) aus medial vermittelten 
sozialen Situationen nicht in Identifikation mit der jeweiligen Persona erfolgt: Eine besondere 
strategische Leistung, ein Dienst an der Spieler-Gemeinschaft oder auch das Labeling als 
Falschspieler (Cheater) werden dem Spieler, nicht der Spielfigur, zugerechnet. Dennoch 
bleiben sie an die jeweilige Persona als den konkreten Akteur in der virtuellen Umgebung 
notwendig gebunden (zumal dort, wo es nicht oder noch nicht zu Offline-Kontakten 
gekommen ist). 
Die so entstehenden Online-,GHQWLWlWHQVLQGPLWGHPDGMHNWLY ÄYLUWXHOO´ nicht mehr gut zu 
kennzeichnen; sie weisen vielmehr einen komplexen, hybriden Charakter auf ± in dem 
Sinne, dass Person und Persona sich verschränken, aber nicht miteinander verschmelzen. 
Im Rahmen solcher medialer Handlungspraxen, die besonders im Kontext von Online-
Communities relevant sind, sind neu entdeckte Persönlichkeitsanteile, 
Selbstbeschreibungen, Änderungen von Selbstbildern keineswegs Simulationen oder nur 
imaginäre Identitäten, sondern unmittelbare Bestandteile der handelnden Person und ihres 
6HOEVWYHUKlOWQLVVHV'LHUHLQÄYLUWXHOOH,GHQWLWlW´ erscheint demgegenüber als ein Derivat, das 
durch Kollusion von Person und Persona gekennzeichnet ist. 
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2. Alltagsidentitäten in virtuellen Umgebungen: Die reine Online-Identität im Sinne einer 
angenommenen, zumeist (rollen-) spielerisch motivierten Persona ist bei weitem nicht der 
einzige, und nicht einmal der vorwiegende Identitätstypus in den Neuen Medien. In ihrer zum 
Standardwerk avancierten Untersuchung über Identitäten und soziale Beziehungen im 
Internet weist die Sozialpsychologin Nicola Döring auf, dass es, ganz im Gegenteil zu den 
.OLVFKHHV GHU PHGLHQNULWLVFKHQ 'LVNXVVLRQHQ ÄOHW]WOLFK DXFK LP 1HW] QXU LQ ZHQLJHQ
Situationen und Kontexten der Fall [ist], dass die Beteiligten wirklich identitätslos auftreten 
können und wollen, nicht als Personen mit individuellen und kollektiven Identitäten 
aufeinander reagieren, sondern nur intertextuelle Bezüge herstellen, beliebiges Identitäts-
+RSSLQJEHWUHLEHQ>«@´ (Döring 2003, S. 353). Die nicht zu Unrecht häufig hervorgehobene 
Anonymität von Online-Kommunikationen erweist sich bei genauerer Hinsicht als brüchig: 
Ä:LHQLFKW]XOHW]WGLH6RUJHXPGHQ2QOLQH-Datenschutz und digitales Identitätsmanagement 
zeigt, ist die sozio-technische Netzumgebung keineswegs automatisch frei von 
identifizierenden Hinweisen, sei es, dass diese bewusst übermittelt, versehentlich 
herausgegeben oder vom Gegenüber erschlossen werden´ (ebd).7 Und ganz abgesehen von 
dieser eher technischen Frage der Anonymität, treten Personen im Internet weitaus weniger 
maskiert auf, als es der mediale Hype um Identitätsspielereien in Internet vermuten ließe. 
Wie Döring berichtet, korrespondieren die Befunde aus der Internet-Forschung mit 
sozialpsychologischen Forschungen zu Begegnungen miteinander unbekannter Personen 
(Zero-Acquaintance-Situationen), in denen das soziale Gegenüber v.a. anhand äußerlicher 
0HUNPDOH EHXUWHLOW ZLUG Ä,QWHUHVVDQWHUZHLVH ]HLJW VLFK GDVV VROFKH
Persönlichkeitsbeurteilungen sowohl a) mit der Selbstbewertung der Zielperson als auch b) 
mit den Bewertungen anderer Beobachter recht JXW EHUHLQVWLPPHQ >«@ 0LQLPDOH
mediatisierte Informationen über eine Person reichen also nicht nur aus, um Rückschlüsse 
auf Identitäten zu aktivieren, sondern erlauben teilweise sogar recht treffende 
Einschätzungen bestimmter Persönlichkeitsmerkmale´ (ebd., S. 354). 
3. Online-Identitäten in der außermedialen Sphäre: $OV Ä6SLOO-Over´-Effekte sind solche 
Phänomene bekannt, in denen mediale Interaktionen nachhaltige Wirkungen in 
außermedialen Kontexten hervorrufen. Bezogen auf Online-Identitäten bedeutet dies, dass 
im Internet entstandene und an Online-Communities etc. gebundene Identitäten zu 
integralen Bestandteilen auch des außermedialen Selbstverhältnisses werden. Marotzki 
(2003) weist darauf hin, dass etwa in Online-Communities häufig strukturelle Vorkehrungen 
bestehen, welche die Erweiterung der Online-Beziehung auf Offline-Aktivitäten ermöglichen 
und häufig sogar fördern. In vielen Online-Communities (auch Chat-Communities) stellen 
VROFKHÄUHDO-life´-Treffen ein fest institutionalisiertes Ritual dar. Dabei geht es typischerweise 
nicht um die Erschaffung eines sozialen Raumes für alternative Beziehungen, sondern 
tatsächlich um die Erweiterung der jeweiligen Community in den außermedialen Raum 
hinein. D.h., Themen-Communities sind auch in ihren Offline-Treffen in aller Regel um ihr 
jeweiliges Interessenfeld herum zentriert;8 Spieler-Communities treffen sich vorwiegend zu 
NOHLQHUHQ RGHU JU|HUHQ Ä/$1-Partys´, d.h. sie spielen ihr Online-Spiel mit verkabelten 
Computer-Netzwerken in leiblicher Kopräsenz; Treffen etwa lokaler Chatrooms haben eher 
informellen Party-Charakter. Auf die Identitäten der Mitglieder bezogen bedeutet dies, dass 
sie in diesen real-life-Treffen dann nicht etwa ihre Online-Identität hinter sich lassen, sondern 
± das ist das besondere Potential der hybriden Identitätsform ± ihre hybride Online-Identität 
nahtlos in den außermedialen sozialen Kontext einbringen können (die dann freilich um v.a. 
                                                 
7
 Für die Gestaltung von Online-Interaktionen kommt es allerdings weniger auf die objektiv-
technischen Sachverhalte an als darauf, ob die Nutzer sich in der Anonymität wähnen. So wie die 
Kunde von der im Grunde technisch nur sehr schwer zu realisierenden Anonymität, der ständigen 
Gefahr der Aufdeckung der realen Identität also, Verbreitung findet, wird sie auch für die Interakti-
onsstile im Internet relevant. In den letzten Jahren ist diese Information wohl primär durch die Be-
richterstattungen über die juristische Verfolgung von Urheberrechtsverletzungen im Kontext von In-
ternet-Musiktauschbörsen ins öffentliche Bewusstsein gelangt. 
8
 Die lokalen Treffen einer großen Online-Fotocommunity z.B. gelten häufig Fotografie-bezogenen Ak-
tivitäten, und selbst bei informellen Treffen in Gaststätten bilden Fotokameras das visuell dominante 
Element. 
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sinnliche Erfahrungsgehalte angereichert und erweitert wird, die online nicht zu vermitteln 
wären). 
4. Die virtuelle Strukturiertheit der (außermedialen) personalen Identität: Der letzte Aspekt 
entfaltet sich anhand einer überraschenden Form des unmittelbaren Übergriffs der medialen 
in die außermediale Sphäre. Für großen Aufruhr in den US-amerikanischen Printmedien 
sorgt seit Ende der 1990 Jahre das Thema des Identitätsdiebstahls. Unter dem Ausdruck 
Ä,GHQWLW\7KHIW´ ist zu verstehen, dass ein Dieb die komplette öffentliche Identität eines Netz-
Nutzers, also dessen Name, Adresse, Kreditkarteninformationen, Personalausweis- und 
Sozialversicherungsnummer, Führerscheinnummer und die Bankverbindung in seinen Besitz 
bringt, um mit diesen gestohlenen Informationen unter falschem Namen etwa Kredite 
aufzunehmen oder illegale Geschäfte abzuwickeln (vgl. McNamara 2003). Wie Mark Poster 
(2004) berichtet, wurde eine erhebliche Zahl von Individuen9 teilweise in ruinöser Weise 
finanziell, sozial oder beruflich geschädigt. 
Was sich mit dem Phänomen des Online-Identitätsdiebstahls ankündigt, zeigt, so Poster, 
nicht weniger als eine Transformation der tradierten Identitätsverständnisse mit ihrer 
2ULHQWLHUXQJDPSHUVRQDOHQ%HZXVVWVHLQ/RFNHXQGDP,FK(ULNVRQDQÄ:KDWLVVWROHQLV
QRWRQH¶VFRQVFLRXVQHVVEXWRQH¶VVHOIDVLWLVHPEHGGHGLQLQFUHDVLQJO\GLJLWDOGDWDEDVHs. 
The self constituted in these databases, beyond the ken of individuals, may be considered 
the digital unconscious´ 3RVWHU6'LH ,GHHHLQHVÄGLJLWDOHQ8QEHZXVVWHQ´, also 
von Daten, welche die (öffentliche) Identität einer Person konstituieren, ohne dass sie selbst 
oder ein anderes Individuum sich dieses Umstands bewusst ist, stellt in der Tat, wie 
hierzulande an den immer wieder aufkommenden Diskussionen um Datenschutzbelange im 
Kontext Neuer Medien ablesbar ist, ein Problem zunehmender Größenordnung dar.10 
Diese aktuelle Problematik wirft ein besonderes Licht auf die Konstitution personaler 
Identität, deren Relevanz sich nicht auf die vernetzte Gegenwart beschränkt, sondern an die 
Anfänge der Moderne zurückverweist. Am Beispiel des virtuellen Identitätsdiebstahls wird 
deutlich, in welchem Maße die Identität der Person auch außerhalb medialer Kontexte ein 
rein symbolisches ± und ausgesprochen fragiles ± Konstrukt darstellt. Identitätsdiebstahl im 
Internet ist letzten Endes nur deshalb möglich, weil mediale Vermittlungen ± Daten, 
Dokumente, Lebensläufe, Dossiers ± in den Prozess der sozialen Herstellung des Person-
Status tief eingeschrieben sind. Mit den seit dem 18. Jahrhundert einsetzenden 
Beobachtungs- und Individualisierungstechnologien, wie sie Michel Foucault in Überwachen 
und Strafen beschrieben hat, wird das Individuum zunehmend durch ein Möglichkeitsfeld 
definiert. Nicht nur sind diejenigen gesellschaftlichen Mittel und Strukturen, mittels derer 
,QGLYLGXHQ ÄKHUJHVWHOOW´ ZHUGHQ Ä'LVSRVLWLYe´: um die Individuen herum zentrierte Diskurse 
und Praxen) nur durch extensiven Gebrauch von Speichermedien ± von der Akte bis zum 
vernetzten Datenbanksystem ± möglich; vielmehr entwerfen die Macht- und 
Subjektivierungstechniken des 18. Jahrhunderts das Individuum von Anfang an als eine 
geradezu virtuelle Struktur, als etwas in symbolischen Matrizen Hervorgebrachtes, als sich 
entziehendes und deshalb permanent zu beobachtendes und auszuforschendes Objekt, das 
in eine ± möglichst zu lenkende, zu disziplinierende, zu pädagogisierende ± Zukünftigkeit 
eingelassen ist, und das ± zum Zwecke der Selbstkontrolle ± lernen soll, sich selbst von 
VHLQHU=XNXQIWKHU]XHQWZHUIHQGKVLFKVHOEVWLPÄYLUWXHOOHQ´ Raum der ihm zugewiesenen 
Möglichkeiten einzurichten. Die virtuellen Daten begleiten und konstituieren unsere 
Selbstverhältnisse bereits seit einer Zeit, die der Erfindung des Computers und der 
Verbreitung des Internet weit vorausgeht. Die Neuen Medien erscheinen aus dieser 
Perspektive nicht mehr ausschließlich als ein Feld der radikalen Umbrüche und 
Innovationen; sie schließen auch an eine spezifische historische Disposition an ± und 
                                                 
9
 ,P-DKUZXUGHQLQGHQ86$PLWFDÄLGHQWLW\WKHIWV´EHLQDKHGRSSHOWVRYLHOHhEHUJULIIH
wie konventionelle Diebstähle (ca. 418.000) verzeichnet (vgl. Poster 2004, S. 21). 
10
 Dass bereits seit längerem ein öffentliches Bewusstsein um die Möglichkeit digitaler Identitätsmani-
SXODWLRQHQH[LVWLHUW]HLJWGHU)LOPÄ7KH1HW´86$GWÄ'DV1HW],P)LOPJHKWHVXPHLQH
junge Computerspezialistin, die in die Fänge einer kriminellen Organisation gerät, welche Groß-
rechner für illegale Zwecke missbraucht. Die Protagonistin wird binnen Sekunden durch Löschung 
ihrer Daten ihrer Identität vollkommen beraubt und dadurch unversehens zu einer Art Outlaw. 
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vielleicht konnte das Internet sich nur deshalb zu einem weit über die ursprünglich 
angedachten militärischen, wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Zwecke hinausgehenden 
Phänomen von erheblicher Relevanz für den individuellen Alltag und die Konstitution 
individueller Selbstverhältnisse entwickeln. 
Literaturverzeichnis I.1; I.4; I.5
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II: Theorie der Medienbildung 
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II.1 ÄMedienbildung´ ± Begriffsverständnisse und  
-reichweiten  
Jörissen, B. (2011): ³0HGLHQELOGXQJ´ Begriffsverständnisse und Reichweiten. In: Moser, 
Heinz/Grell, Petra/Niesyto, Horst (Hrsg.): Medienbildung und Medienkompetenz. Beiträge zu 
Schlüsselbegriffen der Medienpädagogik. München: kopaed 2011, S. 211-235. 
'HU $XVGUXFN Ä0HGLHQELOGXQJ´ hat im vergangenen Jahrzehnt erhebliche Verbreitung 
gefunden. Nicht nur im medienpädagogischen Diskurs, sondern auch darüber hinaus spielt 
er in der öffentlichen bildungspolitischen Diskussion eine zunehmende Rolle, ausgelöst wohl 
nicht zuletzt durch den Umstand, dass weite Teile von Politik und Gesellschaft das enorme 
Ausmaß des globalen medialen Wandels in seiner gesellschaftlichen Tragweite zur Kenntnis 
genommen haben. Exemplarisch dafür mögen der 2009 erschienene Sachbuch-Bestseller 
Ä3D\EDFN´ des FAZ-Herausgebers Frank Schirrmacher, die im Jahr 2009 sehr kontrovers 
geführte Debatte um die Einführung so genannter  Ä1HW]VSHUUHQ´ der damaligen 
Familienministerin von der Leyen sowie der von maßgeblichen Insitutionen der 
Medienforschung und Medienpädagogik initiierte bundesweite Aufruf ³Keine Bildung ohne 
Medien!´1 JHQDQQWZHUGHQ'DEHLWULWWXQWHUGHP/DEHOÄ0HGLHQELOGXQJ´ die Einsicht zutage, 
dass kulturelle Verlustdiagnosen und bewahrpädagogische Haltungen den medienkulturellen 
Umbrüchen in ihrer Differenziertheit und Komplexität nicht gerecht werden. Nicht nur würden 
mit einer solchen Haltung Chancen (und internationale Anschlüsse, im bildungspolitischen 
-DUJRQ :HWWEHZHUEVIlKLJNHLW YHUJHEHQ DXFK GLH 'LDJQRVH YRQ YHUPXWHWHQ Ä*HIDKUHQ´ 
bedarf, wie immer deutlicher wird, eines erheblich differenzierteren und sachverständigeren 
Blicks. In großen Teilen der Medienpädagogik wird diese Position seit Jahren, ja inzwischen 
geradezu traditionell, begründet und konkretisiert.  
Medienbildung wird in dieser breiten, den fachlich-medienpädagogischen Rahmen weit 
übersteigenden Wahrnehmung zu einem Bestandteil bildungspolitischer Forderungen. Der 
Ausdruck kommt damit in den durchaus ambivalenten Genuss, das Schicksal des 
Bildungsbegriffs zu teilen, der zwischen ungenauer, bisweilen parolenhafter öffentlich-
politischer Redeweise, (bildungs-) systemimmanenten Praxisperspektiven und theoretisch-
empirischen Begründungsperspektiven changiert. So sehr einerseits die Diskussion um 
einen systematisch und methodologisch begründeten, erkenntnistheoretisch fundierten 
Begriff von Bildung (analog: von Medienbildung) aus meiner Sicht unumgänglich ist, so sehr 
muss andererseits realistischer Weise zur Kenntnis genommen werden, dass Begriffe in 
Diskursen zirkulieren, dass sie in verschiedenen systemischen und somit verschiedenen 
perspektivischen Gefügen adaptiert werden. Je näher dabei fachlich-
erziehungswissenschaftliche Perspektiven bildungspolitische Belange unmittelbar tangieren 
± 6WLFKZRUWÄ3,6$´ ±, desto naheliegender scheint eine Akzeptanz oder sogar ein Re-Import 
bildungspolitisch motivierter Konzepte von Bildung in den fachlichen Diskurs hinein. Man 
wird solche Importe faktisch nicht vermeiden können (und möglicherweise erfüllen sie 
fachpolitisch eine wichtige Funktion der strukturellen Kopplung von Bildungspolitik und 
erziehungswissenschaftlichem Diskurs; ermöglichen also Anschlüsse und 
Kommunikationen).  
Es geht an dieser Stelle nicht darum, die in diesem Themenfeld kontextualisierte PISA-
Debatte (vgl. etwa Tenorth 2004 versus Koch 2004) für die Medienbildung aufzunehmen. In 
der Differenz von Begriffen und im mithin erzeugten Spannungsfeld mag auch ein 
produktives Potenzial liegen ± solange sich die Beteiligten über diese Differenz bewusst sind 
und diese als solche anerkennen; und zwar einerseits bezüglich der inhaltlichen 
                                                 
1 http://www.keine-bildung-ohne-medien.de 
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Diskussionsanreize, andererseits bezüglich der sich dadurch ergebenden 
Anschlussmöglichkeiten in der öffentlichen und bildungspolitischen Diskussion.2 
'UHL3HUVSHNWLYHQDXIÄ%LOGXQJ´ ± GUHL3HUVSHNWLYHQDXIÄ0HGLHQELOGXQJ´  
Im Bildungsdiskurs existieren nicht nur sehr unterschiedliche begriffliche Auffassungen 
GDYRQ ZDV Ä%LOGXQJ´ ist; vielmehr kann man sehr unterschiedliche Verwendungskontexte 
unterscheiden, in denen Bildungsbegriffe kursieren. Diese Kontexte ± gemeint sind 
insbesondere der öffentlich-politisch-administrative; der praxistheoretisch-pädagogische 
sowie der begrifflich-theoretisch fokussierte ± weisen zwar untereinander Berührungspunkte 
auf, doch sind die damit verbundenen Perspektiven auf Bildung so unterschiedlich, dass, wie 
mir scheint, auf einer begriffslogischen Ebene die jeweiligen Bildungsverständnisse nicht ± 
zumindest nicht unmittelbar ± miteinander vergleichbar oder zueinander in Beziehung zu 
VHW]HQ VLQG =XJOHLFK VLQG GLHVH XQWHUVFKLHGOLFKHQ 9HUVWlQGQLVVH YRQ Ä%LOGXQJ´ in ihren 
verschiedenen Diskurszusammenhängen fest etabliert. Schematisiert kann man diese 
Verständnisse von Bildung m.E. wie folgt charakterisieren:  
1. Ä%LOGXQJ´ als standardisier- und evaluierbarer Output des Bildungswesens  
2. Ä%LOGXQJ´ als erzielbares Ergebnis vorangegangener individueller Lernprozesse 
4XDOLILNDWLRQ.RPSHWHQ]Ä*HELOGHWKHLW´ etc.)  
3. Ä%LOGXQJ´ als qualitativ-empirisch rekonstruierbarer Prozess der Transformation von 
Selbst- und Weltverhältnissen.  
(VJHKWLP)ROJHQGHQ]XQlFKVWGDUXPGLH/RJLNGHU$XIIDVVXQJHQYRQÄ%LOGXQJ´ in ihrer 
jeweiligen Domäne voneinander zu unterscheiden, um damit auch unterschiedliche, daran 
DQVFKOLHHQGHSRWHQ]LHOOH*UXQGYHUVWlQGQLVVHYRQÄ0HGLHQELOGXQJ´ sichtbar zu machen.  
Ä%LOGXQJ´ als Output im Bildungswesen (bildungspolitische, 
administrative Perspektive)  
Ä%LOGXQJ´ im Sinne der öffentlichen DisNXVVLRQ XP 7KHPHQ ZLH Ä%LOGXQJVDXIWUDJ´, 
Ä%LOGXQJVV\VWHP´Ä%LOGXQJVSROLWLN´Ä%LOGXQJVPLVHUH´ etc. verweist auf einen übergreifenden 
Zusammenhang der administrativen und institutionellen Organisation von Ausbildung im 
weitesten Sinne. Diese Auffassung von Ä%LOGXQJ´ zielt also auf die organisierte Bereitstellung 
von Optionen für Individuen im Interesse des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen durch 
entsprechende gesellschaftliche Maßnahmen; es umfasst das Ganze der administrativen 
Entscheidungen, ihrer Realisierung und der sich daraus ergebenden Effekte. In dieser Weise 
von Bildung zu sprechen, impliziert zwar, dass Vorstellungen von Lernen und Bildung 
vorhanden sind, nicht aber, welche. Diese Redeweise ist bildungstheoretisch indifferent, weil 
sie auf Systemzusammenhänge des Bildungswesens abstellt, nicht aber zugleich auf die 
Frage fokussieren kann (noch muss), wie im einzelnen pädagogische Vermittlungsprozesse 
zu gestalten sind. Noch weniger beinhaltet diese Verwendung des Bildungsbegriffs die 
Frage, was Bildung aus einer theoretisch begründbaren Perspektive heraus betrachtet 
überhaupt ist bzw. sein kann oder sollte.  
Man mag die daraus resultierende begriffliche Konturlosigkeit kritisieren, doch kann eine 
solche Kritik de facto kaum mehr sein als ein Versuch einer theoriegeleiteten Bekehrung 
derjenigen, die diesen Diskurs im Wesentlichen führen, also Politik, Verwaltung und 
Massenmedien. Letztendlich sind differenzierte bildungsbegriffliche Bestimmungen offenbar 
weder im System der Politik und der Exekutive noch dem der Massenmedien von 
maßgeblicher Bedeutung, sprich: Problemdefinition und Erfolgsbedingung dieses 
Bildungsdiskurses entspringen Perspektiven, die weder am individuellen pädagogischen 
Prozess noch an erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung orientiert sind, und die sich ± 
insofern nachvollziehbar ± von diesen Perspektiven nur sehr selektiv affizieren lassen.  
                                                 
2 Dietrich Benner (2005) hat dies im 5DKPHQGHU'LVNXVVLRQGHV9HUKlOWQLVVHVYRQÄVFKXOLVFKHU
*UXQGELOGXQJ´XQGÄ$OOJHPHLQHU0HQVFKHQELOGXQJ´LQHLQHU:HLVHDXIJH]HLJWGLHJJIDXFKIUGLH
Medienpädagogik konsensfähig sein könnte. Diese Debatte geht aber über den hier intendierten 
Rahmen hinaus. 
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Ä'LH0HGLHQELOGXQJ´DOVLQQRYDWLYHV)HOGLP%LOGXQJVZHVHQ 
Ä0HGLHQELOGXQJ´ ± JHUQH PLW EHVWLPPWHP $UWLNHO DOV ÄGLH 0HGLHQELOGXQJ´ zum 
Bildungssektor gleichsam vergegenständlicht ± wäre auf dieser Ebene als ein 
übergreifendes, breitbandiges Konzept zu verstehen, das den gesellschaftlichen 
Bildungsauftrag vor der zeitdiagnostischen Folie einer durchgängig und tiefgreifend 
mediatisierten Gesellschaft neu bewertet, ohne dadurch schon begriffliche 
Vorentscheidungen dezidiert zu treffen. Gut ablesbar ist dies etwa an einer Reihe von 
3XEOLNDWLRQHQ GHV %0%) LQ GHQHQ GLH 7HUPLQL Ä0HGLHQ´ XQG Ä %LOGXQJ´ mal im 
mediendidaktischen Sinne (BMBF 2000), mal im Sinne kultureller Medienbildung (BMBF 
 XQG PDO LP 6LQQH YRQ 0HGLHQNRPSHWHQ] DOV Ä$UEHLWVWHFKQLN´ ÄIU GLH :HOW YRQ
morgen´ (BMBF 2009b) thematisiert werden.  
Dieses administrative Verständnis findet über die Diskussion von Bildungsstandards 
Eingang in den medienpädagogischen Diskurs. Der Bezug zur Bildungspolitik im Kontext mit 
dem Ausdruck Medienbildung wird dabei direkt hergestellt (vgl. Moser 2010, 69). Ebenso wie 
+HLQ] 0RVHU WKHPDWLVLHUW *HUKDUG 7XOLG]LHFNL   XQWHU GHP 7LWHO Ä6WDndards für die 
Medienbildung´ HLQH Ä'LVNXVVLRQ XP 0HGLHQNRPSHWHQ] XQG 0HGLHQELOGXQJ´ (ebd., 87), 
wobei ± für Bildungstheoretiker durchaus zunächst irritierend ± damit offenbar nicht die 
medienpädagogische Diskussion um kompetenz- vs. bildungstheoretische Ansätze gemeint 
LVW $XIHQDQJHU  0DURW]NL  6FKRUE  VRQGHUQ HEHQ XQWHU Ä0HGLHQELOGXQJ´ 
ÄVFKXOLVFKH0HGLHQELOGXQJ´, also schulische Umsetzung von Medienkompetenzforderungen 
verstanden wird. In derselben Begriffsverwendung diskutieren  Bardo Herzig und Silke Grafe 
LP $QVFKOXVV XD DQ 0RVHU XQG 7XORG]LHFNL Ä%LOGXQJVVWDQGDUGV LQ GHU 0HGLHQELOGXQJ´ 
(Herzig/Grafe 2010).  
Das Konzept der Bildungsstandards, um welche diese AutorInnen sich bemühen, kann als 
ein struktureller Koppler der Erfolgskriterien des Bildungswesens (Output) mit denen 
pädagogischer Praxis (individuelle Lernerfolge) betrachtet werden; es verschränkt insofern 
zwei Perspektiven miteinander. Anhand der von Herzig/Grafe im Rahmen ihrer kritischen 
Diskussion von Standardisierungskriterien vorgeschlagenen Lösung lässt sich exemplarisch 
ablesen, inwiefern das resultierende Bildungsverständnis ein Hybrid heterogener 
3HUVSHNWLYHQGDUVWHOOW6LHVFKODJHQDOV*UXQGODJH]XU)RUPXOLHUXQJYRQÄ%LOGXQJJVWDQGDUGV
in der Medienbildung´ vor, folgende Bereiche einzubeziehen (ebd. 116 f.):  
x Rekurs auf Kompetenzmodelle   
x Rekurs auf entwicklungstheoretische Modelle  
x Theorieentwicklung auf Grundlage der Standardentwicklung und ihrer Überprüfung 
(also ein offenbar rekursives Vorgehen, mittels dessen Bildungsstandards aus 
Evaluation von Bildungsstandards hervorgehen)  
x Beteiligung unterschiedlicher gesellschaftlicher Interessengruppen an der Diskussion, 
um den Eindruck von Expertokratie zu vermeiden, wobei, wie die Autoren feststellen, 
dies zu Lasten einer transparenten theoretischen Fundierung gehen könnte.  
:HQQÄGLH0HGLHQELOGXQJ´ in dieser Weise durch Standards beschrieben wird, dann ist es 
aus medienpädagogischer Sicht m.E. essenziell, sich darüber im Klaren zu sein, dass damit 
kein konsistenter und theorHWLVFK ZRKOEHJUQGHWHU )DFKEHJULII YRQ Ä%LOGXQJ´ (und 
Ä0HGLHQELOGXQJ´) impliziert ist, sondern dass eben auf das Bildungssystem fokussiert und 
dessen Perspektive eingenommen wird. Das Problem liegt naheliegender Weise darin, dass 
durch die Verwendung des AXVGUXFNV ÄGLH 0HGLHQELOGXQJ´ im Sinne von 
ÄPHGLHQSlGDJRJLVFKH $NWLYLWlWHQ LP %LOGXQJVZHVHQ´ diese Differenz invisibilisiert wird. 
Durch den Import der administrativen Auffassung von Bildung in den (medien-) 
pädagogischen Diskurs liegt also die Gefahr einer Ebenenverwechslung nahe: es kann, 
wenn klärende Hinweise fehlen, leicht der irreführende Eindruck entstehen, die genannten 
$XWRU,QQHQZlUHQGHU$QVLFKW Ä0HGLHQELOGXQJ´ als medienpädagogischer Fachbegriff wäre 
durch eine Mischung von fachinternen und fachexternen Kriterien auf hinreichendem Niveau 
beschrieben, gleichsam im Umkehrschluss auf der Basis von Medienbildungsstandards 
retrograd festschreibbar. Das aber wurde im vorliegenden Beispiel gerade nicht intendiert. 
 82 
Ä%LOGXQJ´ als Ergebnis oder Ziel individueller Lernprozesse  
Auf einer anderen Ebene, nämlich der sich aus ± wie mehr oder weniger amorph auch 
immer formulierten und festgeschriebenen ± gesellschaftlichen Bildungsaufträgen 
HUJHEHQGHQ8PVHW]XQJVSUREOHPDWLNZLUGÄ%LOGXQJ´ im Sinne eines Ergebnisses oder Zieles 
von (in weitesten Sinne) pädagogischen Handlungen Ä%LOGXQJ´ wird auch hier nicht als 
Prozess, sondern als (zumindest vorläufiger) Endpunkt, als erreichtes Niveau, gedacht; 
allerdings als Ergebnis individueller Lernprozesse und nicht alV DEVWUDNWHU Ä2XWSXW´ eines 
Bildungssystems. Neben formaler Bildung findet die Bedeutung von (selbst-) 
sozialisatorischem und informellem Lernen Anerkennung (Overwien 2004).  
Ä%LOGXQJ´ in diesem Verständnis wäre etwa definierbar als das Verfügen eines Individuums 
über ein (jeweils zu bestimmendes) von ihm erworbenes Wissen und Können auf einem 
jeweils zu bestimmenden Niveau, das je nach Kontext von einfachen Kenntnissen bis hin zu 
komplexen und reflexiven Kompetenzen reichen kann. In der bürgerlichen Vorstellung von 
Ä*HELOGHWKHLW´ fand ein solcher Bildungsgedanke eine stärker inhaltsorientierte Ausprägung 
(Bildungskanon); mittlerweile stellen Curricula und sonstige Formulierungen von Lernzielen 
zunehmend auf Kompetenzorientierung ab, zumal die Idee eines Bildungskanons in der 
kulturell und subkulturell diversifizierten Gesellschaft von heute nicht mehr vermittelbar ist. 
Unabhängig von der Positionierung innerhalb solcher Diskussionen impliziert die 
Formulierung von Bildungszielen im Sinne von Qualifikationen oder ± eher auch das 
informelle Lernen anerkennende ± Kompetenzen, dass es jeweils um das Erreichen eines 
so-oder-so definierten Zustandes geht, der sich von einem vorhergehenden Zustand (als 
Ergebnis etwa sozialisatorischen Lernens) unterscheidet. Der Fokus liegt bei dieser 
$XIIDVVXQJ YRQ Ä%LOGXQJ´ also auf dem Lernen als seinerseits prozessualem Geschehen, 
das auf ein definiertes Bildungsergebnis (als feststellbarem, wie auch immer als vorläufig 
oder intermediär definiertem status quo) abzielt. 
Damit ist eine duale Rahmung impliziert, nämlich einerseits eine qualifikations- bzw. 
kompetenztheoretische sowie andererseits eine lerntheoretische. Beide Komponenten 
YHUZHLVHQ DXI HLQHQ GHILQLHUWHQ /HUQEHUHLFK:HQQPDQ YRQ Ä/HUQHQ´ spricht, so ist eine 
Beschreibung dessen impliziert, was gelernt wird. Man kann zwar sagen, dass man 
ÄLUJHQGZLH´ immer lernt, aber damit sagt man gerade nichts Spezifisches mehr über Lernen. 
0DQ OHUQW DOVR LPPHU ÄHWZDV´; dieses Etwas kann allerdings sehr weit und unbestimmt 
gefasst werdHQ ELV KLQ ]XP Ä/HEHQ-Lernen´ etc. (vgl. Göhlich/Zirfas 2007, 186). Die 
begriffslogische Stelle dessen, worauf Lernprozesse sich richten, ermöglicht bzw. erfordert 
eine Ausdifferenzierung von Lernfeldern oder -gegenständen, die dann wieder zur 
Generierung von Status-Beschreibungen von Lern-Niveaus und Lernerfolgen herangezogen 
werden können. Lerngegenstände müssen von Lerntheorien als den Lernenden verfügbar 
modelliert werden; sie müssen also beispielsweise in kognitiven Lerntheorien kognitiv 
adaptierbar, DOVR JHLVWLJ ÄYRUVWHOOEDU´ sein; in handlungsorientierten Lerntheorien, wie sie 
insbesondere den Medienkompetenzbegriffen zugrunde liegen, müssen sie situativ, 
OHEHQVZHOWOLFK HWF ÄYRUKDQGHQ´ sein. Dies bedeutet nota bene nicht, dass über 
Lerngegenstände lediglich ein instrumentelles Verfügungswissen angestrebt werden kann ± 
dies hängt eher von der lerntheoretischen und didaktischen Grundhaltung ab, die zur 
Anwendung kommt. Insbesondere dort, wo pädagogische Aktivitäten als Interventionen zur 
Schaffung von Handlungsfähigkeit in einem Feld, also etwa zum Ausgleich von 
sozialisationsbedingten Defiziten, verstanden werden, geht es ja letztlich um das Bestreben, 
Orientierung zu ermöglichen, indem vorher unbekannte und unerkannte mediale Wirkungen 
bewusst, handhabbar, kritisierbar etc. gemacht werden sollen.  
Ich möchte an dieser Stelle, die unten folgenden bildungstheoretischen Ausführungen 
vorwegnehmend, auf eine eine für diese Diskussion sehr wichtige strukturelle Differenz zu 
prozessorientierten Bildungsbegriffen hinweisen. Bildung als prozessuales Geschehen ist 
nicht in diesem 6LQQH%LOGXQJYRQRGHUEHUÄHWZDV´, wie es beim Lernen der Fall ist. Wenn 
wir unsere Bildungs- und Lerntheorien metatheoretisch betrachten ± sie also gleichsam als 
spezifisch strukturierte Beobachtungsfolien reflektieren, so geht es in der Bildungstheorie, 
wie mir scheint, in Theorie und Empirie primär um die Beobachtung (von Prozessen) 
reflexiver Bezüge von Subjekten auf sich (aus denen dann entsprechend Weltverhältnisse 
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HQWVWHKHQ Ä5HIOH[LRQ´ ist dabei nicht nur als explizite elaboriert-sprachliche Form gemeint; 
sie kann und wird bildungstheoretisch durchaus unterschiedlich gefasst; wie auch 
Subjektivität unterschiedlich theoretisiert wird. Betrachtet man jedoch diese Grundstruktur 
DXV Ä6HOEVWUHIOH[LYLWlW´ XQG Ä6XEMHNWLYLWlW´, also quasi die Grammatik prozessualer 
Bildungsbegriffe, so wird ihre starke gegenseitige Bezogenheit deutlich: 
Subjektivierungprozesse sind Prozesse der ± wie auch immer in kulturelle und soziale 
Kontextualisierungen eingebetteten, von diesen in ihrer Form prästrukturierten, initiierten, 
dem Individuum aufgetragenen ± iterativen selbstreflexiven Beziehung zu sich (Butler 2000). 
In solchen Prozessen werden die verschiedenen historisch beobachtbaren kulturellen 
Formen von Selbstverhältnissen herausgebildet werden (vgl. Jüttemann/Sonntag/Wulf 2005; 
Zirfas/Jörissen 2007). Ein Lernen, dass in dieser komplexen und in sich paradoxal 
strukturierten Weise reflexiv wäre, wäre nichts anderes als Bildung (Marotzki 1990). Was 
man sinnvollerweise an Lernen davon unterscheiden kann ± beobachtungstheoretisch 
gesprochen: was Lerntheorien in aller Regel beobachten ±, richtet sich nicht nicht in einer 
selbstreflexiven Beziehung auf sich, sondern eben auf etwas anderes, wie beispielsweise auf 
HLQ/HUQIHOGHLQHQ*HJHQVWDQGHLQ(WZDVEHUGDVÄHWZDV´ gelernt wird.  
Das bedeutet zum einen, dass Bildungsbegriffe  in ihrer inneren Architektur stärker 
selbstreferenziell als Lern- und auch Kompetenzbegriffe ausgerichtet sind. Zum anderen 
bedeutet es, dass die Kontexte, in denen Bildungsprozesse sich ereignen, nicht in derselben 
Weise wie in Kompetenz- und Lerntheorien als Lerngegenstand oder -IHOG ÄGHQ/HUQHQGHQ
verfügbar´ gedacht werden müssen. Ohne dies hier am bildungstheoretischen Diskurs 
ausführlich exemplifizieren zu wollen, kann man an vielen bildungstheoretischen Entwürfen 
feststellen, dass Figurationen des lebensweltlich Unverfügbaren für moderne 
Bildungstheorien eine entscheidende Bedeutung haben; sei es in der Figur der Kontingenz, 
der biographischen Verlaufskurve, des Anderen, der Selbstfremdheit, der Negation 
vorhandener Orientierungsrahmen etc. In Bezug auf die unten zu diskutierende 
SHUVSHNWLYLVFKHQ'LIIHUHQ]HQYRQÄ0HGLHQNRPSHWHQ]´ XQGÄ0HGLHQELldung´ wirkt sich dies in 
unterschiedlichen Konstruktionen des Bezugsfelds aus, das m.E. durch die Begriffsdifferenz 
YRQOHEHQVZHOWOLFKEHJHJQHQGHQXQGLQVRIHUQKDQGOXQJVPlLJ]XJlQJOLFKHQÄ0HGLHQ´ vs. 
NRQVWLWXWLYHUQXUUHIOH[LYHLQKROEDUHUÄ0HGLDOLWlt´ charakterisiert werden kann ± wie auch in 
methodologischer Perspektive, indem aus eben diesen Gründen rekonstruktiven und 
strukturanalytischen qualitativen Forschungsmethoden der Vorzug gegeben wird. 
Ä0HGLHQELOGXQJ´DOV=LHO(UJHEQLVLQGLYLGXHOOHU/HUQSUR]HVVHLP)HOGGHU0HGLHQ" 
Im Sinne dieses Bildungsverständnisses wird der Terminus ³Medienbildung´ nah an 
formalen pädagogischen Vermittlungsprozessen diskutiert. In diesem Sinne findet 
EHLVSLHOVZHLVH GHU 7HUPLQXV Ä0HGLHQJUXQGELOGXQJ´ DOV $QDORJRQ ]XU Ä*UXQGELOGXQJ´ 
Verwendung, worunter die Vermittlung von Medienkompetenzen verstanden wird (vlg. BMBF 
2009). 9HUVWHKWPDQXQWHU Ä%LOGXQJ´ das Ergebnis individueller Lernprozesse, so könnte es 
QDKHOLHJHQG HUVFKHLQHQ GLH %HJULIIH Ä0HGLHQELOdung´ XQG Ä0HGLHQNRPSHWHQ]´ als 
vergleichbar anzusehen. 'HQQ ZLH 7LOPDQQ 6XWWHU KHUYRUKHEW ZHUGHQ ÄPLW %HJULIIHQ GHU
0HGLHQNRPSHWHQ] >«@ YLHOIlOWLJH )lKLJNHLWHQ XQG )HUWLJNHLWHQ EHVFKULHEHQ XQG ]ZDU
überwiegend in Form statisch feststellbarer Lernresultate´ (Sutter 2010, 43). Ä0HGLHQELOGXQJ´ 
wäre LQ GLHVHP 9HUVWlQGQLV GDQQ EHLVSLHOVZHLVH GDV LQGLYLGXHOOH 3HQGDQW ]X ÄGHU
Medienbildung´ als abstrakter Output des Bildungssystems, oder sie wäre eine graduelle 
Ausweitung des Medienkompetenzbegriffs, um dessen reflexiven Charakter (Medienkritik; 
angestrebte Selbstkompetenzen) hervorzuheben. 
%HWUDFKWHWPDQGLHVHVWDUNH%H]RJHQKHLWDXIIHVWVWHOOEDUH5HVXOWDWHRGHUÄ3HUIRUPDQ]HQ´, 
so wird sehr deutlich, dass die Strukturlogik und erkenntnismäßige Zielrichtung von 
Medienkompetenzmodellen auf etwas ganz anderes abzielen als bildungstheoretisch 
fundierten Ansätze ± GLHPLWGHP7HUPLQXVÄ0HGLHQELOGXQJ´ fachintern stark verbunden sind. 
Wie auch immer reflexive Kompetenzen dabei pädagogisch gewollt sind und zu 
Transformationen von Selbst- und Weltverhältnissen disponieren mögen: diese 
Transformationen selbst, die im Anschluss an Gregory Bateson (Marotzki 1990, 41 ff.) oder 
auch an Pierre Bourdieu (Wigger 2006; Alkemeyer 2006) bildungstheoretisch als 
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Dispositionswechsel aufgefasst werden können, können allein in einem Theoriedesign 
gegenstandsadäquat modelliert werden, das a) prozessorientiert verfährt und dabei b) nicht 
auf Dispositionsaufbau, sondern auf Dispositionstransformation fokussiert. Wie die 
Erkenntnisse qualitativer Bildungsforschung dabei durchweg aufzeigen, geht es dabei im 
'HWDLO XP 6WUXNWXUPXVWHU GLH GXUFK .RPSHWHQ]EHVFKUHLEXQJHQ QLFKW ÄYRU-geschrieben´ 
werden können. 
Sowohl die bildungstheoretische (vlg. etwa Marotzki 1990; Koch 1995) wie auch die 
neuere lerntheoretische Diskussion (Göhlich/Zirfas 2007; Göhlich/Wulf/Zirfas 2007; Meyer-
'UDZH  0LWJXWVFK6DWWOHU:HVWSKDO%UHLQEDXHU  ]HLJHQ DXI GDVV GHU Ä$XIEDX´ 
komplexer Wissensgefüge  kein summativer Vorgang, sondern vielmehr ein negativer 
Prozess des Rahmenwechsels bzw. eines Um-Lernens ist. Grundlegende Orientierungen 
werden sozialisatorisch erworben. Orientierungenrahmen zu ändern ± und nichts anderes ist 
der individuelle Aufbau von Orientierungswissen ± muss daher logischerweise bedeuten, 
dass vorhandene Orientierungen zumindest eingeklammert, wenn nicht sogar negierend 
aufgehoben werden. Wechsel von Orientierungsrahmen sind daher hochgradig individuelle 
und auch existenzielle Prozesse.  Orientierungswissen ± sofern dieser Begriff auf subjektive 
Orientierung in hochkomplexen Gesellschaften abzielt ± kann nur individuell und prozessual 
in Form des zumindest partiellen Verlassens alter Orientierungen aufgebaut werden. Aus 
diesem Grund ist es erstens lerntheoretisch ausgeschlossen, dass Orientierungswechsel 
(oder gar entsprechende persönliche Dispositionen) von außen durch pädagogische 
9HUPLWWOXQJ SHU .RPSHWHQ]]LHO ÄKHUEHLJHIKUW´ werden könnten. Sicherlich können 
pädagogische Konzeptionen berechtiger Weise darauf abzielen, Orientierungsprozesse 
anzuregen; sie können diese jedoch nicht direkt initiieren. Diese Problematik der 
Ä9HUPLWWOXQJ´ von Orientierungswissen betrifft also nicht spezifisch Medienkompetenzmodelle 
als Zielbeschreibungen innerhalb der Medienerziehung; sie stellt ein prinzipielles Problem 
pädagogischer Intervention dar. Eine zweite daran anschließende Frage ist, ob 
Kompetenztheorien die geeigneten begrifflichen und methodischen Mittel bereit stellen, 
individuelle Orientierungsprozesse empirisch rekonstruieren bzw. Orientierungspotenziale 
medialer Architekturen strukturanalytisch herauszuarbeiten. Nicht umsonst stellt die 
Rekonstruktion individueller Orientierungswechsel, ihrer kulturellen und historischen Muster 
und Verschiebungen, ein klassisches Forschungsthemen der darauf spezialisierten 
qualitativ-empirischen Bildungsforschung dar.  
Angesichts dieser nicht unerheblichen Komplexitäten sollte deutlich geworden sein, dass 
es begrifflich keine glückliche Wahl ist, wenn Medienbildung als statisches Ergebnis medialer 
Lernprozesse betrachtHWZLUG,QVEHVRQGHUHZUGHHLQH3DUDOOHOLVLHUXQJYRQÄ0HGLHQELOGXQJ´ 
XQG Ä0HGLHQNRPSHWHQ]´ VHL HV GDVV 0HGLHQELOGXQJ DOV %HJULIIVKOVH IU ÄIRUPDOH
Medienkompetenzvermittlung´ (also etwa schulische Medienerziehung) verwendet wird oder 
Medienbildung als statisches, wenn auch an bildungstheoretische Positionen angelehntes 
Ä=LHO´ von Medienerziehung betrachtet wird, an den begrifflich-theoretischen Differenzen 
beider Modelle vorbeigehen und insofern beiden Konzepten nicht gerecht werden (vgl. 
Fromme/Jörissen 2010). 
3) Ä%LOGXQJ´ als transformatorisches Prozessgeschehen  
'LH GULWWH XQG OHW]WH 9HUZHQGXQJVZHLVH GHV %HJULIIV Ä%LOGXQJ´ versteht diese nicht als 
Output eines Bildungssystems und auch nicht als Ergebnis von Lernprozessen. Vielmehr 
versteht sie Bildung selbst als Prozess; genauer: als prinzipiell unabgeschlossen-
prozesshaftes Geschehen der Transformation von Sichtweisen auf Welt und Selbst 
(Kokemohr/Koller 1996). Bildung wird also differenztheoretisch gedacht; sie ist nicht in einem 
Outputmodell oder eiQHP .RPSHWHQ]NDWDORJ ÄIHVW-stellbar´. Diese Perspektive ist im 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs der modernen Bildungstheorie, insbesondere auch in 
Verbindung mit der in den letzten Jahrzehnten entstandenen qualitativ-empirischen 
Bildungsforschung, verortet (vgl. etwa Marotzki 2006; Ehrenspeck 2009; Garz/Blömer 2010). 
Es geht der Bildungstheorie um eine Form der reflexiv-disziplinären Selbstverständigung 
(Koller 2007), die zunächst einmal in theoretischer und qualitativ-empirischer Perspektive auf 
die immanente Logik von Bildungsprozessen und ihre individuellen, kulturellen, sozialen, 
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technologischen etc. Rahmungen fokussiert. Das besondere Interesse an dieser 
Prozessform und ihren besonderen Eigenschaften und Potenzialen begründet sich im 
bildungstheoretischen Diskurs durchweg in gesellschaftstheoretischen und 
zeitdiagnostischen Rahmungen, die begründungstheoretisch insofern nicht auf vorgegebene 
administrative oder praktisch-pädagogische Zielsetzungen eingeschränkt werden können. 
Die erkenntnistheoretisch komplexe Lagerung lässt sich skizzenhaft anhand von drei 
Strukturmerkmalen verdeutlichen, die m.E. für diese Art von Theorie kennzeichnend sind.  
Strukturmerkmal: sozial- und kulturtheoretische Horizonte 
Ä%LOGXQJ´ ist etwas, das in wechselnden sozial- und kulturtheoretischen Horizonten 
bestimmt werden kann und dementsprechend immer wieder in (neuen) Horizonten bestimmt 
wird; so etwa im Horizont einer Theorie der gesellschaftlichen Partizipation (Klafki 1985); 
einer Theorie der reflexiven Biographisierung in komplexen Gesellschaften (Marotzki 1990); 
einer Theorie des diskusiven Widerstreits (Koller 1999), einer Theorie der unbestimmten 
Transzendenz (Schäfer 1999), einer Theorie der subjektivierenden Macht (Ricken 2006), um 
nur einige prägnante Beispiele zu nennen. Diese Kontextualisierungen lassen sich nicht 
überzeitlich festschreiben; sie befinden sich selbst in einem produktiven Widerstreit von 
Positionen, Überlagerungen und daraus resultierenden Veränderungen ± und eine solche 
Veränderung ist mit den digitalen medialen Umbrüchen innerhalb kürzester Zeit in die 
Lebenswelten geradezu eingebrochen. Medienbildung in diesem Verständnis ist also eine 
Perspektive, die Bildungsprozesse und Bildungspotenziale im Horizont von Medialität 
erforscht. 
Strukturmerkmal: konstitutive Unbestimmtheit 
Wenn man Bildung prozesslogisch als eine besondere, komplexe Form des Lernens 
versteht (vgl. Marotzki 1990, 41), so tritt die Abgrenzung zum oben diskutierten, kompetenz- 
und lerntheoretischen Bildungsverständnis besonders deutlich hervor. Denn im Gegensatz 
]XIRUPXOLHUEDUHQ/HUQ]LHOHQJLEWNHLQGLHVHPNRPSOH[HQ/HUQHQYRQDXHQÃKLQ]XIJEDUHV´ 
Bildungsziel. Dieses negative Strukturelement des Bildungsbegriffs ist nicht mit einem 
SRVLWLYHQ %HJULII YRQ Ä)UHLKHLW´ gleichzusetzen. Vielmehr fungieren prozessorientierte 
Bildungsbegriffe als Konstitutionsbegriffe in der Position einer generativen Differenz von 
6XEMHNWXQG:HOW1LFKWHLQYRUJlQJLJYRUKDQGHQHV6XEMHNWÄVHW]W´ sich Bildungsziele in einer 
je schon vorhandenen Welt (oder bekommt solche von außen vorgegeben); nicht ein 
YRUJlQJLJ YRUKDQGHQHV 6XEMHNW ÄHLJQHW´ sich Welt an; vielmehr gehen aus 
Bildungsprozessen Formen von Subjektivität und Weltbezügen immer wieder neu hervor, die 
zudem als historisch und kulturell veränderlich gedacht werden. 
Strukturmerkmal: reflexives, grundlagentheoretisches Theoriedesign 
Bildungstheorie ist insofern in besonderer Weise selbstreflexiv: da sie Subjekt und Welt 
nicht als gegeben voraussetzt, sondern ± beobachtungstheoretisch formuliert ± die 
Entstehung komplexer Subjekt-Welt-Differenzen durch Beobachtung eines 
Beobachtungsprozesses beschreibt, muss bzw. sollte sie sich ± selbstreferenziell ± in ihrer 
Beoachterposition reflektieren (vgl. Lenzen 1997, 141; Ehrenspeck 2009, 165 f.). Sie knüpft 
daher, wo sie empirisch vorgeht, methodologisch an selbstreflexiven qualitativ-empirischen 
Forschungsstilen an ± beispielsweise der Grounded Theory (Glaser/Strauss 2008) oder der 
Dokumentarischen Methode (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007), bei der jeder 
Analyse- oder Interpretationsschritt dezidiert als Beobachtungskonstrukt markiert ist, oder 
aber bei ethnographischen Methoden, für die der eigene Beobachterstatus eine zentrale 
Rolle spielt. Wo sie theoretisch-konzeptionell vorgeht, ist die moderne Bildungstheorie durch 
ein hohes Maß an selbstreflexiver Begriffskritik gekennzeichnet (vgl. etwa Ricken 2006). Das 
bedeutet zudem, dass ihre Bezugnahmen auf andere Theorien und Begriffe letztendlich 
voraussetzen, dass diese einer solchen, auch wissenschaftstheoretischen Kritik standhalten. 
Daher verbieten sich forschungspragmatische oder anderweitig theoriestrategisch 
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begründete Bezüge zu nicht selbstreflexiven, beispielsweise normativ-anthropologischen 
oder deskriptiv-psychologischen Modellen.  
Ä0HGLHQELOGXQJ´DOVWUDQVIRUPDWRULVFKHV3UR]HVVJHVFKHKHQLP.RQWH[WYRQ
0HGLDOLWlW 
%H]RJHQ DXI HLQH Ä%LOGXQJVWKHRULH LP +RUL]RQW WUDQVIRUPDWLYHU 0HGLDOLWlW´ setzt dies 
einerseits einen bildungstheoretischen Kern voraus, der zugleich Prozesse der 
Subjektivierung in zeitdiagnostisch angemessener Weise thematisiert, wie andererseits 
einen medialitätstheoretischen Kern, der die konstitutiven, subjektivierenden Aspekte von 
0HGLHQEHJULIIOLFK]XPRGHOOLHUHQYHUPDJ'HU$XVGUXFNÄ0HGLDOLWlW´ soll dabei verdeutlichen, 
dass für Medienbildungstheorie eine Orientierung an bloßen medialen Epiphänomenen, der 
HUVFKHLQHQGHQ 2EHUIOlFKH GLH OHEHQVZHOWOLFK DOV JHJHQVWlQGOLFKHV Ä0HGLXP´ irgendwo 
zwischen Technologie und Symbolhaftigkeit erfahrungsmäßig wahrnehmbar wird, keine 
hinreichende TheoreWLVLHUXQJVEDVLVGDUVWHOOW'LHNRQVWLWXWLYHQ$VSHNWHYRQÄ0HGLHQ´, so die 
dahinter stehende Annahme, erschließen sich nicht auf der Oberfläche ihres Erscheinens, 
sondern in ihrer immanenten Strukturiertheit, die sich mit dichotomisierenden Konzepten wie 
Ä,nhalt (Subjekt) vs. Form (Medium)´ Ä5H]HSWLRQ 6XEMHNW YV 9HUPLWWOXQJ 0HGLXP´, 
Ä1XW]HU 6XEMHNWYV$QJHERW 0HGLXP´ gerade im Kontext der Neuen Medien nicht mehr 
theoretisch adäquat begreifen lassen. 
Ich möchte vor dem Hintergrund des bis hierhin formal skizzierten bildungstheoretischen 
Verständnisses von Medienbildung im nachfolgenden Abschnitt das Konzept der 
Ä6WUXNWXUDOHQ 0HGLHQELOGXQJ´, das bereits in einigen Veröffentlichungen ausführlicher 
dargelegt wurde (vgl. etwa Jörissen/Marotzki 2009; Marotzki/Jörissen 2010), noch einmal in 
groben Umrissen skizzieren. 
Strukturale Medienbildung 
'HU$QVDW]GHUÄ6WUXNWXUDOHQ0HGLHQELOGXQJ´ basiert auf einer strukturalen Bildungstheorie, 
die Bildungsprozesse als eine Form komplexer, selbstreflexiver Lern- und 
Orientierungsprozesse versteht. Bildung lässt sich aus dieser Perspektive nicht als Ergebnis 
oder Zustand verstehen, sondern muss als ein Prozess aufgefasst werden, in welchem 
vorhandene Strukturen und Muster der Weltaufordnung durch komplexere Sichtweisen auf 
Welt und Selbst ersetzt werden (vgl. Marotzki 1990). Dieser Ausgangspunkt impliziert eine 
wissenstheoretische Positionierung: Bildungsprozesse zielen auf die Enstehung neuer 
Orientierungsrahmen. Dieses Orientierungswissen bedingt die reflexive Transformation der 
Selbst- und Welthaltungen der Individuen. Bildungsprozesse sind in diesem Sinne immer 
auch als Subjektivierungsprozesse zu verstehen, weil sie neue und komplexere Weisen, sich 
auf sich und auf die Welt zu beziehen, hervorbringen. Orientierungswissen ist insofern nicht 
DOVÄREMHNWLYH´ kontextualisierte Konstellation von Informationen zu verstehen, wie man es in 
HODERULHUWHQ ÄNXOWXUHOOHQ 0RPXPHQWHQ´ (Assmann 1997) vergegenständlicht vorfindet, 
sondern als eine individuelle Art der (Um-) Rahmung von Wissen. Die Fähigkeit, 
Orientierungsleistungen zu vollbringen, stellt insbesondere unter den Bedingungen unserer 
hochkomplexen, globalisierten, nachtraditionellen Gesellschaften eine Grundvoraussetzung 
der sozialen und kulturellen Partizipation, der Bewältigung von Alltagssituationen wie auch 
der Gestaltung des eigenen Lebens dar. Medien spielen hierbei schon deshalb eine zentrale 
Rolle, weil sie als Ort der Manifestation und Artikulation von Weltsichten grundsätzlich ein 
Moment der Entäußerung (und damit der Distanzierung) beinhalten. 
0HGLXPXQG0HGLDOLWlW 
0HGLHQ VLQG DXV GHU 3HUVSHNWLYH GHU 6WUXNWXUDOHQ 0HGLHQELOGXQJ QLFKW ÄIODFKH´ 
,QKDOWVFRQWDLQHURGHUEORHÄSDVVLYH´ 9HUPLWWOHUYRQ,QIRUPDWLRQHQDXFKNHLQHÄ,QVWUXPHQWH´ 
eWF GLH YRQ HLQHP ÄDNWLYHQ´ 6XEMHNW 5H]LSLHQW 0HGLHQQXW]HU DXI ÄGHU DQGHUHQ 6HLWH´ 
genutzt, verwendet oder angeeignet werden. Medienbildung geht ± im Sinne des oben 
HUOlXWHUWHQ ÄNRQVWLWXWLYHQ´ Charakters des Bildungsbegriffs ± vielmehr von einer 
tiefgreifenden Verwobenheit von Subjektivität und Medialität aus, welche von Dichotomien 
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ZLH Ä6XEMHNW YV 2EMHNW´ ÄDNWLY YV SDVVLY´ (vgl. Köpping/Schnepel/Wulf 2009) etc. nicht 
angemessen komplex beschrieben werden. Schon Marshall McLuhan (1968) hat sehr 
deutlich gemacht, dass Medien eine (von Medium zu Medium unterschiedliche) immanente 
Strukturiertheit aufweisen, in der, wie McLuhan es formulierte, eine eigene, ja die eigentliche 
Ä%RWVFKDIW´ YRQ0HGLHQ]XILQGHQVHLÄ7KH0HGLXPLVWKH0HVVDJH´. Das soziale Realitäten 
XQGQLFKW ÄQXU´ VXEMHNWLYH:LUNOLFKNHLWHQKHUYRUEULQJHQGH LQGLHVHP6LQQH ÄSHUIRUPDWLYH´ 
(Göhlich/Wulf/Zirfas 2001) Moment von Medien besteht darin, dass diese Strukturen nicht 
statisch oder passiv sind, sondern dass sie (um-) strukturierend, wie McLuhan an vielen 
Beispielen exemplifizierte, in kulturelle und soziale Gefüge eingreifen. Damit sind mediale 
Strukturen zugleich für kulturelle Subjektivierungspraxen relevant, also für die kulturellen 
Handlungspraxen und die daraus resultierenden Formen, in denen in einer bestimmten 
kulturellen und historischen Lagerung im Spannungsfeld von Individuum und Sozialraum 
Subjektivierungsprozesse sich ereignen (und wiederum gesellschaftlich konstruiert werden; 
vgl. Veith 2001). Buchdruck, Telegrafie, Zeitungswesen, Telefon, Radio, Fernsehen und die 
PLW GHP $XVGUXFN Ä1HXH 0HGLHQ´ nur sehr grob bezeichnete Vielzahl neuer medialer 
Architekturen waren jeweils nicht etwa nützliche Kommunikationswerkzeuge, sondern haben 
gesellschaftliche Strukturen und kulturelle Lagerungen ± und damit zugleich Bildungs- und 
Subjektivierungsformen ± in globalem Maßstab transformiert. Wir befinden uns derzeit mitten 
in einer solchen Dynamik, deren Ausmaße mangels Distanz nur schwer abzuschätzen sind 
(vgl. Baecker 2007). 
'LH%HGHXWXQJPHGLDOHU$UWLNXODWLRQIUGHQ$XIEDXYRQ2ULHQWLHUXQJVZLVVHQ3 
Medien spielen für den Aufbau von Orientierungswissen eine zentrale Rolle. Wo 
Individuen einen Zugang zu medialen Welten erlangen, haben sie prinzipiell auch Teil an den 
(Bildungs-) Optionen und Chancen, die diese Räume bieten. Evident ist dies für das Internet, 
das unzählige neue Möglichkeiten, sich auf verschiedensten Ebenen zu artikulieren und zu 
partizipieren, hervorgebracht hat. Doch beschränken sich diese Bildungspotenziale durchaus 
nicht auf die interaktiven neuen Informationstechnologien. Komplexe mediale Formate wie 
etwa der Film beinhalten ebenfalls ein hohes reflexives Potenzial, indem sie etwa 
Fremdheitserfahrungen inszenieren, nachvollziehbar und -reflektierbar machen, indem sie 
Biographisierungsweisen thematisieren, ethische Paradoxa verhandeln, usw. 
Bildungsprozesse müssen sie im Sinne solcher medialen Partizipationen Teilhabeprozesse 
an deliberativen Öffentlichkeiten verstanden werden (vgl. Klafki 1985). Die aktive Teilnahme 
an gesellschaftlichen Diskursen und Auseinandersetzungsprozessen bedingt eine Fähigkeit 
zur Artikulation der eigenen Sichtweisen, die in verschiedenen sozialen Arenen inszeniert 
oder aufgeführt werden, sowie die Fähigkeit, Artikulationen anderer zu verstehend 
anzuerkennen.  
Artikulation ist, wie man im Anschluss an Matthias Jung sagen kann, ein in sich reflexiver 
3UR]HVV Ä:HU VLFK DUWLNXOLHUW GHXWHW VHLQH TXDOLWDWLYH (UIDKUXQJ LQGHP HU VLH  ]XU
Sprache, zum Bild, zur Musik oder wozu auch immer bringt´ (Jung 2005, 126). Menschliche 
Artikulationen finden dem entsprechend auf verschiedenen Ebenen statt ± nicht nur auf der 
reflexiv-sprachlichen, sondern ebenso in medialen und ästhetischen Ausdrucksformen, die in 
einem diskursiven Kontext, also mit Schütz geVSURFKHQ LQ ÄVR]LDOHQ $UHQHQ´, geäußert 
werden. In solchen diskursiven Äußerungen werden Erfahrungen artikuliert, die vor dem 
Hintergrund von Lebensinteressen und Handlungsproblemen gemacht wurden, entweder im 
meta-reflexiven (argumentativ) oder aber reflexiven (erzählend, beschreibend usw.) Modus. 
Der Diskurs wird als (multimediale) Artikulation von Erfahrungsräumen thematisierbar. Die 
Betonung multimedialer Artikulation des Menschen erlaubt es, gerade den in den Neuen 
(Kommunikations-) Medien vorfindlichen Kommunikationsweisen einen systematischen und 
nicht substituierbaren Stellenwert einzuräumen. 
Mit dem Begriff der Artikulation sind zwei wichtige Aspekte verknüpft: Einerseits geht der 
individuelle Prozess der Artikulation (beispielsweise in ästhetischen Handlungsmodi) mit 
einer Formgebung einher, die ein reflexives Potential enthält, insofern die Äußerung von 
                                                 
3 Vgl. für diesen Abschnitt auch: Marotzki/Jörissen 2010 
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Erfahrungen zugleich eine Entäußerung impliziert, und damit ein Moment der Distanzierung 
beinhaltet. Artikulationsprozesse beinhalten somit ein hohes Bildungspotential. Zum anderen 
weisen die Artikulationen selbst ± als mediale Inszenierungen ± einen mehr oder weniger 
ausgeprägten reflexiven Gehalt auf. Ihre Aufführung in sozialen Räumen und Arenen 
provoziert eine Reaktion des sozialen Umfelds. In der Begegnung mit artikulativen 
Äußerungen liegt ± insbesondere im Fall elaborierter, kulturell bzw. subkulturell komplexer 
Beiträge ± selbst ein Bildungspotential. In diesem Sinn werden unsere folgenden 
Betrachtungen von der These geleitet, dass der Aufbau von Orientierungswissen in 
komplexen, medial dominierten Gesellschaften wesentlich über mediale Artikulationen 
verläuft. 
Maßgebend für den Gedanken der Medienbildung ist dabei zum einen der Umstand, dass 
Artikulationen von Medialität nicht zu trennen sind, zum anderen die Tatsache, dass mediale 
Räume zunehmend Orte sozialer Begegnung darstellen, dass also mediale soziale Arenen in 
den Neuen Medien eine immer größere Bedeutung für Bildungs- und 
Subjektivierungsprozesse einnehmen. Aus Sicht der Medienbildung gilt es mithin, die 
reflexiven Potenziale von medialen Räumen einerseits und medialen Artikulationsformen 
andererseits analytisch zu erkennen und ihren Bildungswert einzuschätzen.  
(PSLULVFKH=XJlQJHGHU6WUXNWXUDOHQ0HGLHQELOGXQJ 
Aus der oben skizzierten medialitätstheoretischen Anlage heraus ergibt sich das 
Programm, die Bildungspotenziale von Medien ± unter starker Betonung der medialen 
Gefüge selbst ± auf verschiedenen Ebenen struktursensitiv zu erschließen. Es geht somit um 
einen methodologischen Ansat] MHQVHLWV GHU 'LFKRWRPLH YRQ Ä0HGLHQ]HQWULVPXV YV
Subjektzentrismus´.  
1) Methodologische Ebene: Zunächst einmal sind dafür methodologisch konsistente 
Forschungsmethoden nötig; insofern bildet die Entwicklung qualitativer 
bildungswissenschaftlicher Methoden der Medienanalyse eine wichtige Grundlage (vgl. etwa: 
Marotzki 2002 ± Onlinecommunity-Ethnographie; Marotzki/Stötzer 2006 ± Bildanalyse; 
Marotzki 2007 ± Filmanalyse; Jörissen 2009a ± Avatare: Jörissen 2009b ± 
Strukturethnographie Virtueller Welten).  
2) Artikulationsebene: Mit diesen methodischen Mitteln können mediale Artikulationen ± 
Filme, Fotos, bestimmte Bereiche und Anwendungen des Social Web, bestimmte Virtuelle 
Welten etc. analysiert und auf ihre spezifischen Bildungspotenziale hin analysiert werden 
(vgl. Jörissen/Marotzki 2009). Im Unterschied zur Nutzer- bzw. Rezeptionsforschung wirkt 
sich hier die grundlegende These der konstitutiven Bedeutung von Medien dahingehend aus, 
dass die medialen Artikulationen in ihren Eigenheiten und ihrer eigenen Komplexität in 
hohem Ausmaß wahrgenommen werden. In zunehmend medienkonvergenten 
Medienkulturen erscheint eine einseitige Nutzungsbetonung immer weniger sinnvoll (Jenkins 
2006; Schuegraf 2008). Das Social Web DOVR GHU NRPSOHWWH%HUHLFK GHV Ä1HXHQ1HW]HV´ 
(Schmidt 2009), besteht buchstäblich aus nichts anderem als medialen Strukturgefügen (d.h. 
zunächst vollkommen inhaltsleeren Webangeboten), die als jeweils spezifisch strukturierte 
Plattformen für mediale Artikulationen fungieren. Je nach Kontext ± und darum sind mediale 
Strukturanalysen unabdingbar ± kann im Grenzfall sogar ein einfacher Mausklick zu einer 
politischen Artikulation werden. Wenn forschungsseitig die Strukturzusammenhänge in den 
zunehmend komplexen medialen Feldern nicht hinreichend bekannt sind ± und dies bezieht 
sich idealer Weise auf den internationalen Stand der Diskussion ±, so ist schwerlich 
vorstellbar, wie valide medienpädagogische Einschätzungen und letztlich orientierende 
Vermittlungsangebote entstehen sollen. Auch für große Bereiche der Digital Games, der 
Virtuellen Welten und des zunehmend wichtigen Mobile Web (Pachler/Bachmair/Cook 2010) 
gilt, dass eine einseitige Nutzerorientierung bei gleichzeitiger Vernachlässigung der sehr 
unterschiedlichen medialen Strukturgefüge als Forschungsdesign nicht mehr zufrieden 
stellen kann. 
Es ist dabei sehr wichtig ]X EHDFKWHQ GDVV Ä$UWLNXODWLRQHQ´ QLFKW DXI ÄHLQVDPH
Äußerungen vereinzelter Individuen´ zu verkürzen sind. Der Artikulationsbegriff ist von 
vornherein auf soziale Arenen, also (mediale) Artikulationsräume hin orientiert, und er ist von 
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diesen Gefügen nicht zu trennen. Diese Verwobenheit ist in den letzten Jahren 
forschungsseitig in der Erziehungswissenschaft unter einem anderen Label, dem der 
Ä3HUIRUPDWLYLWlW´, an vielen Bereichen empirisch dargelegt worden (Wulf e.a. 2001; 2004; 
2007). Daher impliziert die Analyse medialer Artikulationen ± und zwar je nach 
vorgefundenem Strukturgefüge ± eine struktursensitive Methodenanlage, die beispielsweise 
diskursanalytische, ethnographische, visuell-ethnographische, oder auch 
narrationsanalytische Verfahren indizieren kann. Rekonstruktive Forschungsstile, 
LQVEHVRQGHUHHWZDGHU*UXQGVDW]GHVÄ7KHRUHWLFDO6DPSOLQJ´ in der Grounded Theory, sind 
auch aus diesem Grund für die Medienbildungsforschung zu bevorzugen.  
Wie auf der Theorieebene, so besteht also auch auf der methodisch-methodologischen 
Ebene keine vorgängige, künstliche Trennung von medialen und außermedialen 
lebensweltlichen Räumen. Wenn auch der Forschungsschwerpunkt des jungen Ansatzes der 
Strukturalen Medienbildung (in forschungsökonomischer Hinsicht wohl nachvollziehbarer 
Weise) zunächst auf der Entwicklung der Theoriegrundlagen und strukturanalytische 
Methoden liegt, zielt er letztlich durchaus auch auf aufwändigere Forschungsdesigns ab. 
3RWHQ]LDOHGHU6WUXNWXUDOHQ0HGLHQELOGXQJ 
In theoretischer Perspektive gilt es ± und hierin sehe ich eine spezifische 
Beobachtungsleistung erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung, einen ihrer Beiträge zur 
gesellschaftlichen Selbstbeobachtung ±, (medien-) kulturelle Transformationen von 
Bildungsoptionen und Subjektivierungsbedingungen sichtbar bzw. reflexiv zugänglich zu 
machen und diese somit in erziehungswissenschaftlichen, aber auch darüber 
hinausgreifende Selbstverständigungsdiskurse einzubringen. In pädagogischer Perspektive 
liegt der Beitrag der Strukturalen Medienbildung darin, diese Zusammenhänge hinsichtlich 
ihrer Bildungspotenziale auf der Basis methodologisch ausgewiesener, innovativer 
Forschungsmethoden zu erschließen und differenziert einzuschätzen. Wo neue mediale 
Bildungsoptionen entstehen, die technisch betrachtet den meisten Menschen zur Verfügung 
stehen, ist es absehbar, dass sich früher oder später gesellschaftliche 
Anforderungsmaßstäbe verschieben. Somit ermöglicht eine differenzierte Einschätzung von 
Bildungspotenzialen zugleich, zukünftige neue Ungleichheiten und 
Bildungsbenachteiligungen frühzeitig und differenzierter abzuschätzen zu können. Die 
Erträge der Medienbildungsforschung stellen daher auch ein Angebot für die 
medienbezogene Professionalisierung in den unterschiedlichen pädagogischen 
Handlungsfeldern dar ± denn diese müssen die stattfindenden Transformationen 
eigenständig auf ihre Handlungsperspektive beziehen können; wozu zuerst und vor allem 
qualifizierte Reflexionsangebote nötig sind.  
Zusammenfassung: Reichweiten und Grenzen unterschiedlicher Klassen 
von Medienbildungsverständnissen 
Im Vorangegangenen wurde argumentiert, dass sich in den unterschiedlichen 
'LVNXUV]XVDPPHQKlQJHQXPGDV7KHPDÄ%LOGXQJ´ drei Klassen von Bildungsbegriffen, bzw. 
drei unterschiedlich kontextualisierte Perspektiven auIÄ%LOGXQJ´, unterscheiden lassen. Dies 
waren 1) die administrativ-bildungspolitische Perspektive, wie sie in der öffentlichen 
'LVNXVVLRQ YRQ Ä%LOGXQJ´ KLHU V\QRQ\P PLW Ä%LOGXQJVZHVHQ´ E]Z Ä2XWSXW GHV
Bildungswesens´ zu finden ist; 2) die pädagogisch-praxistheoretische Perspektive, die 
ELVZHLOHQÄ%LOGXQJ´ im Sinne des Ergebnisses von Lernprozessen (Qualifikation; Kompetenz; 
Grundbildung) versteht; sowie 3) die reflexiv-bildungstheoretisch fundierte Perspektive, für 
die Bildung ein transformatorisches Prozessgeschehen der Veränderung von Welt- und 
6HOEVWYHUKlOWQLVVHQGDUVWHOOW(QWVSUHFKHQGNRQQWHGDV.RPSRVLWXPÄ0HGLHQELOGXQJ´   
x einmal als Bezeichnung für medienbezogenen Output bzw. Standards 
medienpädagogischer Maßnahmen im Bildungswesen;   
x als Synonym odHU (UZHLWHUXQJ ]X Ä0HGLHQHU]LHKXQJ´ RGHU Ä0HGLHQNRPSHWHQ]´ 
Ä0HGLHQJUXQGELOGXQJ´) sowie   
 90 
x als Bezeichnung für transformatorische Bildungsprozesse im Horizont von Medialität 
herausgearbeitet werden. 
ad 1) Dabei wurde argumentiert, dass die generalisierende 5HGHYRQÄGHU0HGLHQELOGXQJ´ 
in der bildungspolitischen Perspektive ± ohnehin unvermeidbar ±, insbesondere dann 
akzeptabel sei, wenn klar ist, dass es sich dabei um ein bildungspolitisches, 
programmatisches Label und nicht um einen fundierten medienpädagogischen Begriff 
KDQGHOW ,Q GLHVHP )DOO NDQQ ÄGLH 0HGLHQELOGXQJ´ als struktureller Koppler fachintern 
begründeter Notwendigkeiten einerseits und bildungspolitischer sowie administrativer 
Kommunikationsbedarfe andererseits fungieren; zumal ein Kompositum mit Ä-bildung´ 
möglicherweise einen bildungspolitisch weiter gesteckten Anspruch signalisiert als die 
Einforderung medienbezogener Kompetenzen (und damit dem medienpädagogischen 
Gesamtinteresse entspricht). Die unter anderem von der Sektion Medienpädagogik der 
'HXWVFKHQ *HVHOOVFKDIW IU (U]LHKXQJVZLVVHQVFKDIW EHWULHEHQH ,QLWLDWLYH Ä.HLQH %LOGXQJ
ohne Medien!´ verwendet den Bildungsbegriff, und implizit die Forderung nach 
Medienbildung, in diesem Sinne. Die Leistungsgrenzen dieses Verständnisses von 
Ä0HGLHQELOGung´ für den fachinternen Diskurs sind eng gesteckt; es sollte etwa im Rahmen 
der Diskussion um medienpädagogische Bildungsstandards jederzeit bewusst sein, dass 
Standards als Derivate medienpädagogischer Theorien und Konzepte entstehen, und nicht 
umgekehrt.    
ad 2) 'LH %H]HLFKQXQJ Ä0HGLHQELOGXQJ´ als Ergebnis individueller Lernprozesse bzw. 
medienpädagogischer Organisation medienbezogenen Lernens ist im Diskurs bisweilen im 
.RQWH[W GHV HWDEOLHUWHQ .RQ]HSWV GHU Ä0HGLHQNRPSHWHQ]´ zu finden (v.a. unter dem Titel 
Ä0HGLHQJUXQGELOGXQJ´ E]Z ZLUG DOV Ä=LHOSXQNW´ von Medienerziehung; vereinzelt auch als 
Weiterentwicklung von Medienkompetenz vorgeschlagen (Pietraß 2010). Jedoch sprechen, 
wie argumentiert wurde, begriffstheoretische, ferner auch fachpolitische Aspekte gegen 
diese  Homologisierung. Zum einen verweist der Kompetenzbegriff als Statusbeschreibung 
(von vorhandenen oder päagogisch angestrebten Dispositionen) auf einen ganz anderen 
Sachverhalt als der prozessorientierte Bildungsbegriff, mit welchem der Ausdruck 
Medienbildung (s.u.) bereits deutlich konnotiert ist. Zum anderen leisten 
Medienkompetenzkonzepte insofern auch anderes als Medienbildungskonzepte: mit beiden 
Begriffen sind unterschiedliche Perspektiven, auch unterschiedlich gelagerte 
Forschungsperspektiven, verbunden.  
Dass in der Praxis mediale Fähigkeiten und Fertigkeiten auf der einen Seite und mediale 
Bildungsprozesse andererseits häufig miteinander einhergehen, liegt sicherlich auf der Hand 
± ähnlich wird es ja im Bereich der Mediensozialisation auch gesehen. Auch der Umstand, 
dass das Medienkompetenzkonzept unter anderem auf reflexive Prozesse abzielt (die es wie 
dargelegt nicht selbst beobachten kann), wie umgekehrt, dass Bildungsprozesse in medialen 
Kontexten schwerlich ohne jegliches Wissen über Medien (die schließlich einen 
bedeutenden Aspekt der Lebenswelt darstellen) denkbar sind, und dass mediale Artikulation 
entsprechende mediale Fähigkeiten und Fertigkeiten voraussetzen, die sich 
kompetenztheoretisch beschreiben lassen (neben anderen, etwa der Sprachbildung, wie 
Spanhel (2010) hervorhebt), sei unbestritten. Es handelt sich dabei m.E. jedoch ± oder auch: 
immerhin ± um eine lose Kopplung, nicht um eine systematische. Aufgrund der 
unterschiedlichen perspektivischen und theoretischen Lagerung ± also aus meta- bzw. 
beobachtungstheoretischen, auch aus methodologischen Gründen heraus ± scheint mir eine 
stringente Verbindung beider Perspektiven schwer vorstellbar, und eine gar kausale 
Verbindung (bestimmte definierte Niveaus von Medienkompetenz als notwendige oder 
hinreichende Bedingung für Medienbildungsprozesse; vgl. Schorb 2010) durchaus 
ausgeschlossen. Dass beispielsweise bestimmte (evaluierbare) Muster von 
Medienkompetenz(sub)niveaus mit bestimmten Bildungspotenzialen oder rekonstruierbaren 
Bildungsprozessen im gleichen medialen Feld regelmäßig, also als Muster erfassbar 
einhergehen, und dass diese dann auch noch im Rahmen einer konsistenten qualitativ-
empirischen Theoriebildung beschrieben werden könnten, halte ich für unwahrscheinlich. 
Diese unterschiedliche paradigmatische Lagerung bedeutet andererseits nicht, dass auf der 
Diskursebene nicht fruchtbare Anschlüsse beider Perspektiven gegeben sind, die sich im 
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Rahmen deU ÄORVHQ .RSSOXQJ´ beider Bereiche ergibt (und die beispielsweise auch im 
Rahmen der universitären Lehre praktiziert wird; vgl. etwa Marotzki/Nohl/Ortlepp 2003). 
,QVRIHUQVFKHLQWPLUGLH$OWHUQDWLYHYRQÄ(LQVFKOXVVYV$XVVFKOXVV´ der beiden Konzepte 
(Schorb 2010) gar nicht die richtige Frage zu sein. Im Feld der Medienpädagogik, das 
traditionell mediendidaktische, medienerzieherische und mediensozialisatorische 
Perspektiven umfasst, stellt die Medienkompetenzforschung einen übergreifenden Aspekt im 
Spannungsfeld von Mediensozialisation und Medienerziehung dar. Mit dem Diskurs um 
Medienbildung ist offenbar eine vierte erziehungswissenschaftliche Grundkategorie und 
damit eine neue, die Medienpädagogik m.E. bereichernde, eigenständige Perspektive 
hinzugekommen. Diese erscheint ± neben ihrem theoretischen und methodologischen 
Innovationsgehalt ± insbesondere dort an die vorhandenen Felder anschlussfähig, wo eine 
Orientierung auf Formen komplexer, reflexiver Prozesse gefordert ist; z.B. als 
Orientierungsdiskurs für Fragen der Medienerziehung (Spanhel 2010); als Anschlussoption 
im Hinblick auf die (kompetenztheoretisch offenbar zunehmend schwer erfassbare) 
Bedeutung von Selbstsozialisationprozessen in den Neuen Medien (Sutter 2010) oder auch 
im Hinblick auf die Potenziale und sozialen Grundstrukturen neuer, informeller Bildungs- und 
Lernkulturen (Kerres 2006; Bachmair 2009; Ito/Horst/Bittano 2009). 
ad 3) Diese Perspektive einer bildungstheoretisch fundierten Medienbildungstheorie und -
forschung stellt also im Rahmen einer kulturtheoretischen und zeitdiagnostischen 
Ausrichtung die Frage nach den Potenzialen komplexer medialer Architekturen im Hinblick 
auf Subjektivierungs- und Bildungsprozesse. Ihr primäres Erkenntnisinteresse richtet sich 
darauf,  
x in einem allgemeinpädagogischen Erkenntnisinteresse das Thema Medialität als 
unverzichtbares Moment im bildungstheoretischen Diskurs auszuweisen,  
x auf dieser Basis Medienanalyse und Medienethnographie als ein methodologisch 
stringent begründetes Feld der qualitativen Bildungsforschung zu bearbeiten und 
weiterzuentwickeln, sowie, 
x im Rahmen der somit begründeten theoretischen und empirischen 
Forschungsdesigns die Bildungspotenziale unterschiedlicher medialer Architekturen 
herauszuarbeiten, sie medienpädagogisch einschätzbar und handhabbar zu machen. 
$XFKZHQQLP5DKPHQGLHVHV%HLWUDJHVGHU$QVDW]GHUÄ6WUXNWXUDOHQ0HGLHQELOGXQJ´ als 
Konkretisierung meiner überwiegend metatheoretisch gelagerten Argumentation dargestellt 
wurde, so zielt die damit gegebene Charakterisierung einer bildungstheoretisch fundierten 
Ä0HGLHQELOGXQJ´ auf ein ganzes Spektrum vorhandener, wenn auch vielfach erst ansatzweise 
ausdifferenzierter Medienbildungsmodelle, die sich je nach Art und Gewichtung ihrer 
Bildungs- und Medialitätstheorien unterscheiden. Betrachtet man die bildungstheoretisch 
motivierte Theoriediskussion um Medienbildung letzten Jahre, so wird diese Vielfalt 
unmittelbar ersichtlich (vgl. etwa: Aufenanger 2000; Meyer 2002; Marotzki 2002; Swertz 
2004; Schelhowe 2007; Spanhel 2007 & 2010; Meder 2007; Sesink 2007; Bachmair 2009; 
Jörissen/Marotzki 2009; Fromme 2009; Pietraß 2009). Die Bandbreite dieser 
bildungstheoretisch argumentierenden Ansätze zeigt ein erhebliches Potenzial ± und auch 
einen Bedarf ±  an Austausch und Diskussion auf dem noch sehr jungen Feld der 
Medienbildung. Dieser kann und sollte sich so fruchtbar entwickeln, wie es etwa in der 
bildungstheoretischen Diskussion der letzten Jahrzehnte der Fall ist, wobei nach meiner 
Einschätzung maßgeblich a) einbezogene Theorien von Subjektivität und Subjektivierung; b) 
einbezogene Theorien von Medialität und Mediendynamiken sowie c) zur Anwendung 
kommende medienspezifische methodische und methodologische Standpunkte im Zentrum 
der Diskussion stehen werden.  
Im Hinblick auf die mit diesem Diskurs einhergehenden Potenziale   
x der Ausdifferenzierung der theoretischen Fundamente der Medienpädagogik,   
x der Erweiterung ihrer methodologisch-forschungsbezogenen Ansätze, sowie   
x der Anschlussmöglichkeiten an erziehungswissenschaftliche Begründungsdiskurse  
erscheinen Debatten um ³Medienkompetenz versus Medienbildung´ ±  abgesehen von 
ihrem hohen Anreizpotenzial hinsichtlich der überfälligen Klärung von Grundbegriffen 
innerhalb der Medienpädagogik ± vergleichsweise wenig ertragreich. 
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II.2 Medienbildung und Medienkompetenz: Berührungspunkte und 
Differenzen zweier nicht ineinander überführbarer Konzepte  
Fromme, J./Jörissen, B. (2010). Medienbildung und Medienkompetenz: Berührungspunkte und 
Differenzen zweier nicht ineinander überführbarer Konzepte. In: merz 54 (2010), S. 46-54. 
1. Einleitung  
,Q GHU =HLWVFKULIW PHGLHQ  HU]LHKXQJ LVW GLH 'LVNXVVLRQ XP Ä0HGLHQELOGung statt 
Medienkompetenz´ YRQ %HUQG 6FKRUE LP 2NWREHU  PLW GHP 6DW] HU|IIQHW ZRUGHQ Ä6HLW
geraumer Zeit wird in der Medienpädagogik und speziell unter den Kolleginnen und Kollegen, die 
sich der Erziehungswissenschaft zuordnen, der Begriff Medienkompetenz zugunsten der 
Medienbildung in Frage gestellt´ (Schorb 2009, S. 50). Der Begriff der Medienbildung hat in den 
letzten Jahren in der Tat eine bemerkenswerte Verbreitung gefunden, die beinahe vergleichbar 
scheint mit der Resonanz, die der Begriff der Medienkompetenz in den 1990er Jahren gefunden 
hat. Dazu haben verschiedene Erziehungswissenschaftler/innen bzw. Vertreter der 
wissenschaftlichen Medienpädagogik mit entsprechenden Veröffentlichungen beigetragen, etwa 
Stefan Aufenanger (1999), Ben Bachmair (2009), Norbert Meder (2007), Manuela Pietraß (2002) 
oder Dieter Spanhel (2007; 2010), um nur einige zu nennen.Einen gewissen Beitrag haben wir in 
0DJGHEXUJ YHUPXWOLFK HEHQIDOOV JHOHLVWHW ]XPDO KLHU Ä0HGLHQELOGXQJ´ nicht nur Thema von 
Publikationen ist (Marotzki 2007; Marotzki/Jörissen 2008, Jörissen/Marotzki 2009; Fromme 2009), 
sondern am Institut für Erziehungswissenschaft auch als Bezeichnung zweier grundständiger 
Studiengänge gewählt wurde.1 Die Frage ist aber, ob die Verwendung des Begriffs der 
Medienbildung eine Infragestellung des Konzepts der Medienkompetenz bedeutet, wie Bernd 
Schorb es annimmt. Zwar hat es anfangs einzelne Veröffentlichungen gegeben, die man in dieser 
Weise lesen konnte ± wenn auch nicht musste ± (etwa Aufenanger 1999; Marotzki 2004), aber aus 
unserer Sicht thematisieren die beiden Konzepte letztlich so verschiedene Probleme und 
Sachverhalte, dass man sie geradezu als inkommensurabel bezeichnen könnte. Das heißt, sie 
sind ohne gemeinsames Maß und insofern gar nicht direkt miteinander vergleichbar. Mit dieser 
differenztheoretischen Position wird aber auch reklamiert, dass das, worum es (uns) beim Begriff 
der Medienbildung geht, nicht aufgeht in dem, was unter der Bezeichnung Medienkompetenz 
JHEQGHOWZLUGQlPOLFKGHUÄ)lKLJNHLWHQGLH]XU$QHLJQXQJYRQ0HGLHQQRWZHQGLJVLQG´ (Schorb 
2009, S. 52). Von daher kann man, um es vorwegzunehmen, Bernd Schorb schon darin 
zustimmen, dass der Streit um Medienkompetenz oder MediHQELOGXQJLP6LQQHHLQHVÄHQWZHGHU± 
oder´) müßig ist, aber nicht, weil sie ineinander überführt werden könnten, wie Schorb zu zeigen 
versucht, sondern weil sie im Gegenteil je eigene Fragen und Probleme einer gesellschaftlichen 
Realität, die in hohem Maße durch Medien geprägt wird, zugänglich und bearbeitbar machen.  
:LU ZROOHQ LP )ROJHQGHQ GDV Ä0DJGHEXUJHU´ Verständnis von Medienbildung skizzieren und 
dabei auch aufzuzeigen versuchen, wo die Differenzen zu dem liegen, was mit dem Begriff der 
Medienkompetenz gefasst werden kann. Die Schwierigkeit bzw. das Risiko des Unterfangens liegt 
vor allem darin, die Vielfalt dessen, was unter Medienkompetenz verstanden wird, in 
angemessener Weise zu rekonstruieren. Denn die große Zahl der Dokumente und Kontexte, in 
denen der Begriff der Medienkompetenz verwendet wird, ist kaum mehr überschaubar. Gapski hat 
beim Versuch einer Bestandsaufnahme in seiner Dissertation allein für den Zeitraum von 1996 bis 
 EHUHLWV Ä 'HILQLWLRQHQ RGHU GHILQLWRULVFKH $XVVDJHQ GHU 0HGLenkompetenz 
unterschiedlichen Umfangs und von verschiedenen Autoren´ identifiziert und in seine Fallstudie 
                                                 
1
 Der BA-6WXGLHQJDQJÄ0HGLHQELOGXQJ9LVXHOOH.XOWXUXQG.RPPXQLNDWLRQ´ZLUGDOVWUDQVGLV]LSOLQlUHV
Hauptfachstudium (ohne Nebenfächer, aber mit integrierten Informatik-Modulen) seit dem WS 2004/05 
angeboten, der gleichnamige MA-Studiengang (mit integrierten wirtschaftswissenschaftlichen Modulen) 
seit dem WS 2007/08. Beide Studiengänge sind Anfang Juni 2010 von der ZEvA ohne Auflagen akkredi-
tiert worden. 
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(eine Inhaltsanalyse) aufgenommen (vgl. Gapski 2001, S. 178f.). Mit dieser Problematik wollen wir 
hier in der Weise umgehen, dass wir uns primär auf das Bielefelder Medienkompetenzmodell 
beziehen, das auf Dieter Baacke zurückgeht und allgemein als Grundlage und Ausgangspunkt für 
die Konzeptualisierung des Konstrukts Medienkompetenz gilt.  
2. Medienkompetenz als pädagogischer Zielwert  
Es ist bekannt, dass Dieter Baacke die theoretischen Grundlagen für seine Medienpädagogik in 
VHLQHU +DELOLWDWLRQVVFKULIW Ä.RPPXQLNDWLRQ XQG .RPSHWHQ] ± Grundlegung einer Didaktik der 
Kommunikation und ihrer Medien´ gelegt hat (Baacke 1973), ohne dabei den Terminus der 
Medienkompetenz bereits explizit zu verwenden. Diese Arbeit steht im Kontext der sog. 
linguistischen Wende in den Sozialwissenschaften, die in den 1970er Jahren zu einer Etablierung 
des zuvor nur sprachwissenschaftlich verwendeten Begriffs der Kompetenz in der Sozialisations- 
und auch Gesellschaftstheorie geführt hat (Sutter/Charlton 2002). Aufgegriffen wurde dabei der 
Kompetenzbegriff von Noam Chomsky, für den Sprachkompetenz ein im Mentalen verankertes 
Vermögen ist, das den Menschen in die Lage versetzt, auf %DVLVHLQHV LQWXLWLYHQ Ä5HJHOV\VWHPV
eine potentiell unendliche Anzahl von Sätzen zu erzeugen´ (Baacke 1997, S. 51). Während 
Chomsky Kompetenz als gegeben voraussetzt, also im Kern nativistisch argumentiert, ist im 
Rahmen der sozialwissenschaftlichen Rezeption des Kompetenzbegriffs eher die Position 
HQWZLFNHOW ZRUGHQ ÄGDVV 6XEMHNWH LKUH .RPSHWHQ]HQ LQ VR]LDOHQ ,QWHUDNWLRQHQ HQWZLFNHOQ´ 
(Sutter/Charlton 2002, S. 134). Jürgen Habermas, einer der wichtigsten Protagonisten einer 
sprachtheoretischen Fundierung von Sozialisations- und Gesellschaftstheorie, hat die Fähigkeit, 
sich an sozialen Interaktionen zu beteiligen, als kommunikative Kompetenz bezeichnet und diesen 
Ansatz in seiner Theorie des Kommunikativen Handelns (1981; Vorstudien ab ca. 1971, vgl. 
Habermas 1984) zu entfalten versucht.  
Kommunikative Kompetenz wird bei Habermas gebunden an die Teilnahme an 
Kommunikationsprozessen. Wenn diese Teilnahme eingeschränkt wird, dann wird die Entwicklung 
dieser Kompetenz erschwert. Daher kann man sagen, dass kommunikative Kompetenz für 
Habermas auch ein zentrales Sozialisationsziel ist, dessen Realisierung durch soziale 
Bedingungen unterstützt oder behindert werden kann (vgl. auch Treumann et al. 2002, S. 21). Die 
Beteiligung an eLQHUÄLGHDOHQ.RPPXQLNDWLRQVJHPHLQVFKDIW´ ist daher für Baacke ein normatives, 
XQG NHLQ HPSLULVFKHV ,GHDO ZRUDXV VLFK GDV 3RVWXODW HUJLEW ÄMHGHQ Ã]XU 6SUDFKH¶ XQG Ã]XP
6SUHFKHQ¶ NRPPHQ ]X ODVVHQ´ (1997, S. 52). Dieses Postulat hat Baacke in seiner 
Habilitationsschrift pädagogisch reformuliert, indem er die umfassende Förderung der 
kommunikativen Kompetenz als pädagogisches Ziel gefasst hat, ohne dabei aber für die 
Pädagogik einen exklusiven Vermittlungsanspruch zu reklamieren. Das heißt, er betont, dass 
Kompetenz vor jeder professionellen pädagogischen Intervention schon vorhanden ist, wobei er in 
Bezug auf die Genese dieser Kompetenz insofern etwas vage bleibt, als er einerseits in der 
Tradition Chomskys Kompetenz als eine anthropologische Voraussetzung unterstellt (z.B. 1997, S. 
51 oder S. 96), andererseits aber auch auf den Kompetenzerwerb im Rahmen von Sozialisations- 
bzw. Selbstsozialisationsprozessen verweist (ebd. S. 43). Diese eigentümliche Verbindung einer 
klassisch sprachwissenschaftlichen und einer sozialwissenschaftlichen Konzeptualisierung von 
Kompetenz findet sich auch in neuere Publikationen, die dem Bielefelder Medienkompetenzmodell 
zuzurechnen sind (z.B. Treumann et al. 2002, S. 34f.).  
Das Konzept der kommunikativen Kompetenz wurde von Baacke in zweierlei Hinsicht 
transformiert, zum einen ± wie gerade skizziert ± in pädagogischer Hinsicht, zum anderen durch 
eine Fokussierung auf die Medienkommunikation, die zu der Überlegung geführt hat, angesichts 
der zunehmenden Bedeutung technischer Medien für die öffentliche wie private Kommunikation 
JHZLQQH HLQH Ä0HGLHQNRPSHWHQ]´ als Teilmenge (bzw. moderne Ausfaltung) kommunikativer 
.RPSHWHQ]HLQEHVRQGHUHV*HZLFKW0HGLHQNRPSHWHQ]ZLUGVRPLW]XHLQHUQHXHQÄ/HUQDXIJDEH´ 
(Baacke 1997, S. 97), und sie wiUG]XPQHXHQÄ=LHOZHUW IUGLH0HGLHQSlGDJRJLN´ (ebd., S. 96), 
die so gesehen als Kommunikationspädagogik mit dem Schwerpunkt Medienkommunikation neu 
gefasst wird. Da Kommunikation generell und Medienkommunikation insbesondere nicht nur aus 
sprachlichen Interaktionen besteht, ist diese Kommunikationspädagogik so angelegt, dass es ihr 
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QLFKWQXUXP6SUDFKNRPSHWHQ]JHKWVRQGHUQXPDOOH$UWHQYRQÄ0HGLHQ-Symbolisierungen´ (ebd., 
S. 55).  
Es ist mehrfach darauf hingewiesen worden, dass mit dem Kompetenzbegriff in der 
Medienpädagogik ein Paradigmenwechsel eingeläutet wurde, der sich als Abkehr von der bis 
dahin vorherrschenden medienkritischen Kontroll-Orientierung und dem damit verbundenen 
Leitbegriff der (bewahrpädagogisch konzeptualisierten) Medienerziehung charakterisieren lässt 
(z.B. Vollbrecht 2001, S. 54; Treumann et al. 2002, S. 21). Die Kerngedanken der pädagogischen 
Auseinandersetzung mit Medien, die sich am Konzept der Medienkompetenz ausrichtet, lassen 
sich wie folgt zusammenfassen:  
x Verändertes Menschenbild: Mediennutzer werden nicht mehr als den medialen Einflüssen 
weitgehend wehrlos ausgelieferte Rezipienten betrachtet, sondern als im Grundsatz bereits 
kompetente Akteure, die sich aktiv und interessengeleitet mit den Medienangeboten 
auseinandersetzen.2  
x Verändertes Medienbild und Forschungsinteresse: Die Nutzung von (kommerziellen) 
Medien wird nicht von vornherein problematisch gesehen. Vielmehr wird eine möglichst 
vorurteilsfreie Annäherung an die medialen Praxen und Erlebnisformen angestrebt, um 
deren Faszination und subjektive Bedeutung im Alltag verstehen zu können. Für die 
Medienforschung wird daher eine stärkere Rezipienten- bzw. Subjektorientierung 
konstatiert (vgl. Vollbrecht 2001; Wegener 2007).  
x Veränderte Zielstellung: Die pädagogische Aufgabe wird darin gesehen, zur Entwicklung 
von Medienkompetenz beizutragen, die Menschen also dabei zu unterstützen, an 
Medienkommunikationen kompetent, selbstbestimmt, kritisch und sozial verantwortlich 
teilnehmen zu können. Auch hier erfolgt eine Orientierung an der Lebenswelt der 
Mediennutzer, da sich kommunikative Kompetenz dort realisiert (vgl. Baacke 1997, S. 52).  
x Veränderte medienpädagogische Praxis: Der handlungstheoretischen Rahmung von 
Medienkompetenz entspricht eine Handlungsorientierung der praktisch gewendeten 
Pädagogik. Damit ist zunächst gemeint, Abschied zu nehmen von der bloßen Medienkritik 
und überzugehen zu einer Medienarbeit, in der Möglichkeiten zur aktiven 
Medienkommunikation bzw. Medienproduktion eröffnet werden. Aber auch die 
MedienrezepWLRQ ZLUG QXQ DOV +DQGOXQJ DQJHVHKHQ VR GDVV ÄHLQH ÃKDQGOXQJVRULHQWLHUWH¶
0HGLHQSlGDJRJLN « LQ GLHVHP 6LQQH HLJHQWOLFK HLQH ÃZDKUQHKPXQJVRULHQWLHUWH
0HGLHQSlGDJRJLN¶´ sei (Baacke 1997, S. 56f.).  
x Verändertes Selbstbild der Medienpädagogik: Im Unterschied zur traditionellen 
Medienerziehung, die unreflektiert allgemein gültige Normen, Werte und Leitbilder 
unterstellte, bemüht sich die Medienpädagogik nunmehr darum, mit ihren eigenen 
Zielwerten reflexiv umzugehen und in pädagogischen Interaktionen die Unverfügbarkeit des 
Subjektes anzuerkennen.3  
Baackes Operationalisierung des Konzeptes besteht in der bekannten Dimensionierung von 
Medienkompetenz in Medienkritik und Medienkunde (als Vermittlungsdimensionen) sowie in 
Mediennutzung und Mediengestaltung (als Handlungsdimensionen). Diese Operationalisierung ist 
IU LKQDEHU LQVRIHUQÄIRUPDO´ JHEOLHEHQDOVVHLQHU$QVLFKWQDFKÄKHXWHGDUDXIYHU]LFKWHWZHUGHQ
sollte, normative Zielkriterien festzulegen´ (1997, S. 96). Im Rahmen zweier größerer 
Forschungsvorhaben ist das Bielefelder Medienkompetenzmodell inzwischen aber auch empirisch 
operationalisiert worden, und zwar in Form von Fragebogen-Items (vgl. Treumann et al. 2002, S. 
                                                 
2
 Der Umgang mit Medien wird daher häufig als Medienhandeln bezeichnet, was darauf verweist, dass im 
Medienbereich von Handelnden ausgegangen wird, die über ihre Tätigkeiten und deren Ziele auch selbst 
verfügen. 
3
 Mit dem Begriff der Medienerziehung hat sich Dieter Baacke nicht recht anfreunden können, weil er allein 
die intentionalen Bemühungen umfasst und dabei eher die Einpassung in die gesellschaftlichen Verhält-
nisse betont. Der Unverfügbarkeit des Subjekts kann man seiner Ansicht Rechnung tragen mit dem Be-
griff der Medienbildung (vgl. Baacke 1996). Im Begriff der Medienkompetenz sollen beide Perspektiven in-
tegriert werden (vgl. auch Treumann et al. 2002, S. 19). 
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49ff.).4 Für den Fragebogen sind die vier Dimensionen des Medienkompetenzmodells je eigenen 
Sach- und Problembereichen zugeordnet worden. Die analytische und die ethische Teildimension 
der Medienkritik ist beispielsweise über Fragen zur Einschätzung der Chancen und Risiken von 
Neuen Medien operationalisiert worden (vgl. Treumann et al. 2009, S. 23). Bemerkenswert 
erscheint, dass beim zweiten Forschungsprojekt eine explizite Verbindung zur durch PISA 
angeregten Debatte um Bildungsstandards und Kompetenzanforderungen hergestellt und auf eine 
Erläuterung des Konzepts der kommunikativen Kompetenz in der Tradition von Chomsky, 
Habermas und Baacke verzichtet wird. Aufgegriffen wird vielmehr die Überlegung, dass 
Kompetenz immer fachlich eingebunden ist, sich also auf bestimmte Domänen bezieht, innerhalb 
derer Teildimensionen unterschieden und auch Niveaustufen festgelegt werden können (vgl. 
7UHXPDQQHWDO6Ä$XIGHU*UXQGODJHHLQHVVROFKDOOJHPHLQHQ.RPSHWHQ]EHJULIIVVWHOOW
Medienkompetenz eine domänenspezifische Realisierung dar´ (ebd., S. 33). Dies unterstreicht die 
Ausrichtung des Konzepts auf empirisch feststellbare Kompetenzen (bzw. Performanzen) im 
Umgang mit Medien. 
3. Medienbildung als bildungstheoretisch-reflexiver Begriff  
1LPPWPDQGHQ%HJULIIGHU Ä%LOGXQJ´ iP.RPSRVLWXP Ä0HGLHQELOGXQJ´ ernst ± und andernfalls 
PDFKWHVZHQLJ6LQQYRQÄ0HGLHQELOGXQJ´ zu sprechen -, so befindet man sich zunächst einmal 
nicht in einem lern- oder kompetenztheoretischen, sondern in einem bildungstheoretischen 
Diskurs. Nun existieren im Bildungsdiskurs sehr unterschiedliche begriffliche Auffassungen davon, 
ZDV Ä%LOGXQJ´ sei. Schematisiert kann man diese Verständnisse von Bildung wie folgt 
charakterisieren:  
Bildung als standardisier- und evaluierbarer Output des Bildungswesens,  
Bildung als erzielbares Ergebnis 4XDOLILNDWLRQ .RPSHWHQ] Ä*HELOGHWKHLW´ 
etc.) vorangegangener individueller Lernprozesse, sowie  
Bildung als qualitativ-empirisch rekonstruierbarer Prozess der Transformation von Selbst- und 
Weltverhältnissen.  
Das Magdeburger Konzept der strukturalen Medienbildung basiert auf der letztgenannten Klasse 
von Bildungsbegriffen. Diese unterscheidet sich von den beiden anderen darin, dass Bildung nicht 
anhand externer Maßstäbe (Output, Qualifikation, Kompetenz etc.) gemessen wird ± was im 
Übrigen eine geschlossene, operationalisierbare Begriffsfestlegung voraussetzt, wie sie im Kontext 
von PISA vorgenommen wird. Vielmehr geht es in dieser Perspektive darum, immer auch die 
Frage zu stellen, was Bildung überhaupt sei, also einen Diskurs über Bildung selbst zu führen 
(und diese Frage ist im Interesse einer reflexiven disziplinären Selbstverständigung auch 
offenzuhalten; vgl. Koller 2007). Damit liegt der Fokus in Theorie und Empirie auf den 
Prozessqualitäten von Bildung als prinzipiell unabgeschlossenes Geschehen der Transformation 
von Sichtweisen auf Welt und Selbst (Kokemohr/Koller 1996), die nicht in einem Outputmodell 
RGHUHLQHP.RPSHWHQ]NDWDORJ ÄIHVW-stellbar´ sind. Diese differenztheoretische Perspektive ist im 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs der modernen Bildungstheorie, insbesondere auch in 
Verbindung mit der in den letzten Jahrzehnten entstandenen qualitativ-empirischen 
Bildungsforschung, verortet (vgl. etwa Marotzki 2006; Ehrenspeck 2009; Garz/Blömer 2010). 
Das besondere Interesse an dieser Prozessform und ihren spezifischen Eigenschaften und 
Potenzialen begründet sich im bildungstheoretischen Diskurs durchweg in 
gesellschaftstheoretischen und zeitdiagnostischen Rahmungen, die insofern nicht auf 
vorgegebene administrative oder praktisch-pädagogische Zielsetzungen eingeschränkt werden 
können. Die erkenntnistheoretisch komplexe Lagerung lässt sich skizzenhaft anhand von drei 
Strukturmerkmalen verdeutlichen, die u.E. für diese Art von Theorie kennzeichnend sind:  
                                                 
4
 Beide Studien zeichnen sich durch eine Methoden-Triangulation aus und umfassen neben einem quantiati-
ven auch einen qualitativen Teil. Allerdings ist das leitende Ziel zum einen die Klärung der Binnenstruktur 
des Bielefelder Medienkompetenz-Modells und zum anderen eine Typologisierung des Medienhandelns, 
und nicht der Prozess der Genese von Kompetenz oder gar die Rekonstruktion von Kompetenztransfor-
mationen. 
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1) wechselnde sozial- und kulturtheoretische Horizonte: Bildung ist etwas, das in wechselnden 
sozial- und kulturtheoretischen Horizonten bestimmt werden kann und dementsprechend immer 
wieder in (neuen) Horizonten bestimmt wird; so etwa im Horizont der reflexiven Bio-graphisierung 
in komplexen Gesellschaften (Marotzki 1990); des Widerstreits in Diskurszusammenhängen (Koller 
1999), der unbestimmten Transzendenz in bildungsethnologischer Perpektive (Schäfer 1999), der 
VXEMHNWLYLHUHQGHQ 0DFKW ÄJRXYHUQHPHQWDOHU´ Regierungsformen (Ricken 2006), um nur einige 
prägnante Beispiele zu nennen. Mit den medialen Umbrüchen ist ein weiterer Horizont 
aufgetaucht, der eine spezifische, medienorientierte Beobachtungshaltung nötig macht. Der Begriff 
der Medienbildung markiert in diesem Verständnis also eine neue (durchaus mit den anderen 
verflochtene) Perspektive, die Bildungsprozesse und Bildungspotenziale im Horizont von Medialität 
erforscht. Aus unserer Sicht stellt der Bildungsbegriff als intradisziplinäre Verständigungsinstanz 
eLQHQLQGLHVHU+LQVLFKWXQGLQGLHVHU4XDOLWlWDOWHUQDWLYORVHQ%H]XJVSXQNWGDU(UÄIXQNWLRQLHUW´ im 
Diskurs anders als Kompetenzbegriffe, zumal er nicht auf zugrundeliegende anthropologische, 
psychologische oder kommunikationstheoretische Modelle festgelegt ist.  
2) begriffliche Offenheit: Wenn man Bildung prozesslogisch als eine besondere, komplexe Form 
des Lernens versteht (vgl. Marotzki 1990, S. 41), so gibt es ± im Gegensatz zu Lernbegriffen, die 
von formulierbaren Lernzielen ausgehen ± kein diesem komplexen Lernen von außen 
ÃKLQ]XIJEDUHV
 %LOGXQJV]LHO In der qualitativ-empirischen Bildungsforschung lassen sich 
Bildungsprozesse lediglich per empirischer Rekonstruktion aufzeigen und charakterisieren, nicht 
aber ex ante entwerfen und festschreiben. Wenn man aus ermittelten, (medien-) 
bildungstheoretisch beschriebenen Prozessqualitäten (Medien-) Kompetenzbeschreibungen 
HUVWHOOW GLH DOV /HUQ]LHOH DQJHVHW]W ZHUGHQ ]% Ä5HIOH[LYLWlW´), so betritt man paradigmatisch 
betrachtet ein anderes Diskurs- und Praxisfeld. Dagegen spricht nichts, jedoch ist der Anschluss 
an bildungstheoretische Begründungsdiskurse damit nicht mehr unmittelbar gegeben. Während 
EHLVSLHOVZHLVHÄ5HIOH[LYLWlW´ im bildungstheoretischen Diskurs Gegenstand der kritischen Prüfung 
ist (vgl. Ricken 2006), wird sie in der kompetenztheoretischen Adaption zu einem (mit 
kompetenztheoretischen Mitteln eben nicht mehr kritisierbaren) Bildungsziel.  
3) konstitutionslogische Theorieanlage:  Da Bildungstheorien die Entstehung komplexer Subjekt-
Welt-Differenzen durch Beobachtung eines Beobachtungsprozesses beschreiben, müssen bzw. 
sollten sie sich in ihrer Beoachterposition reflektieren (vgl. Lenzen 1997, S. 141; Ehrenspeck 2009, 
S. 165f.). Moderne prozessorientierte Bildungstheorien setzen daher nicht vorgängige Modelle 
vom Subjekt oder Individuum voraus, um daraus Bildungstheorien zu extrapolieren. Vielmehr 
fungieren sie als Konstitutionsbegriffe in der Position einer generativen Differenz von Subjekt und 
Welt: Nicht ein vorgängig bereits vorhandenes (etwa mit psychologischen Begriffen und Modellen 
als kognitiv so oder so beschaffen gedachtes) Subjekt setzt sich Bildungsziele in einer je schon 
vorhandenen Welt oder eignet sich Welt an; vielmehr gehen aus Bildungsprozessen Formen von 
Subjektivität und Weltbezügen erst, und immer wieder neu, hervor. Diese Prozesse werden zudem 
als historisch und kulturell veränderlich gedacht. Dies betrifft auch Theoriekonstrukte wie das des 
ÄDNWLY KDQGHOQGHQ ,QGLYLGXXPV´, die aus Medienbildungsperspektive historiographisch zu 
reflektieren wären. Entsprechend geht Medienbildung auch nicht von einer Dichotomie von 
Ä1XW]HU5H]LSLHQW´ versus Ä0HGLXP´ aus. 
Ein bildungstheoretisch fundiertes Verständnis von Medienbildung stellt somit auf 
transformatorische Prozessgeschehen im Kontext von Medialität ab. Es verschränkt Prozesse der 
Subjektivierung und der Transformation von Wissen in zeitdiagnostisch angemessener Weise mit 
einem medialitätstheoretischen Ansatz, der die konstitutiven, subjektivierenden Aspekte von 
Medien begrifflich zu modellieren vermag. Letzteres bedeutet, dass für Medienbildungstheorie eine 
Orientierung an bloßen medialen Epiphänomenen, der erscheinenden Oberfläche, die 
OHEHQVZHOWOLFK DOV JHJHQVWlQGOLFKHV Ä0HGLHQHQVHPEOH´ irgendwo zwischen Technologie und 
Symbolhaftigkeit erfahrungsmäßig wahrnehmbar wird, keine hinreichende Theoretisierungsbasis 
darstellt. Die konstitutiven Aspekte von Medien, so die dahinter stehende Annahme, erschließen 
sich nicht allein auf der Oberfläche ihres Erscheinens, sondern in ihrer immanenten 
6WUXNWXULHUWKHLW GLH VLFK PLW GLFKRWRPLVLHUHQGHQ .RQ]HSWHQ ZLH Ä,QKDOW 6XEMHNW YV )RUP
(Medium)´ Ä5H]HSWLRQ 6XEMHNW YV 9HUPLWWOXQJ 0HGLXP´ Ä1XW]HU 6XEMHNW YV $QJHERW
(Medium)´ gerade im Kontext der Neuen Medien nicht mehr theoretisch adäquat begreifen lassen.  
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4. Diskussion und Fazit  
Der Ausdruck Medienbildung wird im medienpädagogischen Diskurs bisweilen verwendet, um 
Ergebnisse individueller Lernprozesse bzw. medienpädagogischer Organisation 
medienbezogenen Lernens zu bezeichnen. Medienbildung wird so in die Nähe des etablierten 
.RQ]HSWVGHU0HGLHQNRPSHWHQ]JHVWHOOWLQGHPHVZLHEHLP%HJULIIGHUÄ0HGLHQJUXQGELOGXQJ´, als 
Zielpunkt einer modernisierten Medienerziehung gesetzt oder vereinzelt auch als 
Weiterentwicklung von Medienkompetenz vorgeschlagen wird (Aufenanger 1999; Pietraß 2002). 
Jedoch sprechen, wie wir aufzeigen wollten, begriffstheoretische ± wie übrigens auch 
fachpolitische ± Aspekte gegen diese Homologisierung. Zum einen verweist der Kompetenzbegriff 
als Statusbeschreibung (von sozialisatorisch erworbenen oder pädagogisch angestrebten 
Fähigkeiten und Fertigkeiten) auf einen ganz anderen Sachverhalt als der prozessorientierte 
Bildungsbegriff, mit welchem der Ausdruck Medienbildung in der medienpädagogischen 
Diskussion bereits deutlich konnotiert ist. Zum anderen leisten Medienkompetenzkonzepte insofern 
auch anderes als Medienbildungskonzepte: Mit beiden Begriffen sind unterschiedliche 
Perspektiven, auch unterschiedlich gelagerte Forschungsperspektiven, verbunden.  
Dass in der Praxis mediale Fähigkeiten und Fertigkeiten auf der einen Seite und mediale 
Bildungsprozesse andererseits häufig miteinander einhergehen, liegt sicherlich auf der Hand ± 
ähnlich wird es ja im Bereich der Mediensozialisation auch gesehen. Unbestritten sei auch der 
Umstand, dass das Medienkompetenzkonzept unter anderem auf reflexive Prozesse abzielt (die 
es allerdings nicht selbst beobachten kann, weil die dazu notwendige prozessorientierte 
Theoriebildung und Methodologie mit dem Begriffspaar Kompetenz/PHUIRUPDQ] QLFKW ÄQDWLY´ 
konstruierbar ist), und ebenfalls gehen wir davon aus, dass Bildungsprozesse in medialen 
Kontexten schwerlich ohne jegliches theoretisches und praktisches Wissen über Medien (die 
schließlich einen bedeutenden Aspekt der Lebenswelt darstellen) denkbar sind. Es handelt sich 
dabei u.E. jedoch um eine lose Kopplung, nicht um eine systematische Verbindung. Aufgrund der 
unterschiedlichen perspektivischen und theoretischen Lagerung scheint eine stringente 
Verbindung beider Perspektiven schwer vorstellbar, und eine gar kausale Verbindung (bestimmte 
definierte Niveaus von Medienkompetenz als notwendige oder hinreichende Bedingung für 
Medienbildungsprozesse; vgl. Schorb 2010) gänzlich ausgeschlossen: Dass beispielsweise 
bestimmte (evaluierbare) Muster von Medienkompetenz(sub)niveaus mit bestimmten 
Bildungspotenzialen oder rekonstruierbaren Bildungsprozessen im gleichen medialen Feld 
regelmäßig, also als Muster erfassbar einhergehen, und dass diese dann auch noch im Rahmen 
einer konsistenten qualitativ-empirischen Theoriebildung beschrieben werden könnten, darf als 
unwahrscheinlich gelten.  
Diese unterschiedliche paradigmatische Lagerung bedeutet andererseits nicht, dass auf der 
Diskursebene nicht fruchtbare Anschlüsse beider Perspektiven gegeben sind, die sich im Rahmen 
GHU ÄORVHQ .RSSOXQJ´ beider Bereiche ergibt (und die beispielsweise auch im Rahmen der 
universitären Lehre praktiziert wird (vgl. Marotzki/Nohl/Ortlepp 2003; siehe z.B. auch 
http://www.medienwochen.ovgu.de). Insofern scheint uns die Alternative von Einschluss vs. 
Ausschluss der beiden Konzepte gar nicht die richtige Frage zu sein. Im Feld der 
Medienpädagogik, das traditionell mediendidaktische, medienerzieherische und 
mediensozialisatorische Perspektiven umfasst, stellt die Medienkompetenzforschung einen 
übergreifenden Aspekt dar, der hauptsächlich im Spannungsfeld von Mediensozialisation und 
Medienerziehung verortet ist. Mit dem Diskurs um Medienbildung ist offenbar eine vierte 
erziehungswissenschaftliche Kernkategorie und damit eine neue, die Medienpädagogik u.E. 
bereichernde, eigenständige Perspektive hinzugekommen, die bei Baacke zwar schon 
angesprochen wird, im Konzept der Medienkompetenz aber gerade nicht aufgeht. Diese erscheint 
± neben ihrem theoretischen und methodologischen Innovationsgehalt ± insbesondere dort an die 
vorhandenen Felder anschlussfähig, wo eine Orientierung auf Formen komplexer, reflexiver 
Prozesse gefordert ist; z.B. als Orientierungsdiskurs für Fragen der Medienerziehung (Spanhel 
2010); als Anschlussoption im Hinblick auf die (kompetenztheoretisch offenbar zunehmend schwer 
erfassbare) Bedeutung von Selbstsozialisationprozessen in den Neuen Medien (Sutter 2010) oder 
auch im Hinblick auf die Potenziale und sozialen Grundstrukturen neuer, informeller Bildungs- und 
Lernkulturen (Bachmair 2009; Ito/Horst/Bittano 2009).  
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Die hier skizzierte Perspektive einer bildungstheoretisch fundierten Medienbildungstheorie und -
forschung stellt im Rahmen einer kulturtheoretischen und zeitdiagnostischen Ausrichtung die 
Frage nach den Potenzialen komplexer medialer Architekturen im Hinblick auf Subjektivierungs- 
und Bildungsprozesse. Ihr primäres Erkenntnisinteresse richtet sich darauf,  
x das Thema Medialität als unverzichtbares Moment im bildungstheoretischen Diskurs 
auszuweisen,  
x auf dieser Basis Medienanalyse und Medienethnographie als ein methodologisch stringent 
begründetes Feld der qualitativen Bildungsforschung zu bearbeiten und 
weiterzuentwickeln, sowie,  
x im Rahmen der somit begründeten theoretischen und empirischen Forschungsdesigns die 
Bildungspotenziale unterschiedlicher medialer Architekturen herauszuarbeiten, sie 
medienpädagogisch einschätzbar und handhabbar zu machen.  
Auch wenn der strukturtheoretisch orientierte Ansatz der Magdeburger Medienbildung unsere 
Betrachtungen motiviert, so zielt die damit gegebene Charakterisierung eines bildungstheoretisch 
fundierten Verständnisses von Medienbildung auf ein ganzes Spektrum vorhandener, wenn auch 
vielfach erst ansatzweise ausformulierter Medienbildungsmodelle, die sich je nach Art und 
Gewichtung ihrer Bildungs- und Medialitätstheorien (und natürlich auch hinsichtlich ihrer 
bevorzugten medialen Forschungsfelder) unterscheiden. Betrachtet man die entsprechende 
Theoriediskussion um Medienbildung der letzten Jahre, so wird diese Vielfalt unmittelbar 
ersichtlich (vgl. etwa: Aufenanger 1999; Marotzki 2002; Meyer 2002; Pietraß 2002; Swertz 2004; 
Schelhowe 2007; Spanhel 2007, 2010; Meder 2007; Sesink 2007; Bachmair 2009; 
Jörissen/Marotzki 2009; Fromme 2009). Die Bandbreite dieser bildungstheoretisch 
argumentierenden Ansätze zeigt ein erhebliches Potenzial ± und auch einen Bedarf ± an 
Austausch und Diskussion auf dem noch sehr jungen Feld der Medienbildung. Dieser kann und 
sollte sich so fruchtbar entwickeln, wie es etwa in der bildungstheoretischen Diskussion der letzten 
Jahrzehnte der Fall ist. Im Hinblick auf die mit diesem Diskurs einhergehenden Potenziale   
x der Ausdifferenzierung der theoretischen Fundamente der Medienpädagogik,   
x der Erweiterung ihrer methodologisch-forschungsbezogenen Ansätze,   
x der systematischen Einbeziehung neuer Medienfelder im Hinblick auf den internationalen 
Diskurs (Film Studies, Social Web Studies, Game Studies etc.), sowie  
x der Anschlussmöglichkeiten an erziehungswissenschaftliche Begründungsdiskurse   
erschHLQHQXQV'HEDWWHQXPÄ0HGLHQNRPSHWHQ]versus Medienbildung´ ± abgesehen von ihrem 
hohen Anreizpotenzial hinsichtlich der überfälligen Klärung von Grundbegriffen innerhalb der 
Medienpädagogik ± vergleichsweise wenig ertragreich.  
Literaturverzeichnis II.2
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II.3 Medienbildung 
Marotzki, W. & Jörissen, B. (2008). Medienbildung. In U. Sander, F. von Gross & K. Hugger (Ed.), 
Handbuch Medienpädagogik. (S. 100-109). Wiesbaden: VS Verlag. 
Das Konzept der Medienbildung stellt eine neue Entwicklung dar, die sich seit einigen Jahren im 
Schnittfeld bildungstheoretischer, medientheoretischer und kulturtheoretischer Erwägungen 
konstituiert. Es folgt der Einsicht, dass Bildungs- und Subjektivierungsprozesse sich grundsätzlich 
in medial geprägten kulturellen Lebenswelten und in medialen Interaktionszusammenhängen 
ereignen. Dieser Grundannahme trägt das Konzept der Medienbildung Rechnung, indem es 
Aspekten der Medialität in der Bildungswissenschaft einen systematischen, d.h. theoriebildenden 
und forschungsleitenden Wert zuweist. 
Im Rahmen dieser allgemeinen Definition sind Variationen des noch jungen 
Medienbildungskonzepts gegenwärtig und auch zukünftig in Abhängigkeit der jeweils in Anschlag 
gebrachten bildungstheoretischen und medientheoretischen Rahmungen zu erwarten. Die 
Komplexität und Aussagekraft dieses Modells hängt dabei von der Komplexität und Reichweite der 
Bezugstheorien ab. Das im Folgenden vorgestellte Modell der Medienbildung basiert auf einer 
strukturalen Bildungstheorie, die Bildungsprozesse als eine Form komplexer, selbstreflexiver Lern- 
und Orientierungsprozesse versteht.  
Bildung als reflektiertes Selbst- und Weltverhältnis: Grundzüge der 
Strukturalen Bildungstheorie 
Die Strukturale Bildungstheorie versteht Bildung nicht als Ergebnis oder Zustand, sondern als 
Prozess, in welchem vorhandene Strukturen und Muster der Weltaufordnung durch komplexere 
Sichtweisen auf Welt und Selbst ersetzt werden (vgl. Marotzki 1990). Ein solches formales 
Bildungsverständnis grenzt sich gegen materiale Bildungstheorien ab, die Bildung als Ergebnis der 
$XVHLQDQGHUVHW]XQJHWZDPLWNDQRQLVFKHQ:HUNHQGHU/LWHUDWXUHWFYHUVWHKHQÄ*HELOGHWKHLW´; vgl. 
etwa Schwanitz 1999). Als besonders komplexe Form des Lernens lässt sich der strukturale 
Bildungsbegriff weiterhin in Abgrenzung zu weniger reflexiven Formen des Lernens spezifizieren. 
Während Lernen auf die Herstellung von Wissen, also die Herstellung von Bestimmtheit in Bezug 
auf Welt und Selbst abzielt, sind Bildungsprozesse durch Kontextualisierung, Flexibilisierung, 
Dezentrierung, Pluralisierung von Wissen- und Erfahrungsmustern, also durch die Eröffnung von 
Unbestimmtheitsräumen gekennzeichnet. 
0HUNPDOHXQG'LPHQVLRQHQYRQ%LOGXQJLQGHOLEHUDWLYHQ5lXPHQ 
Bildungsprozesse in diesem Sinn weisen verschiedene Merkmale auf, die insbesondere in 
QDFKWUDGLWLRQHOOHQÄSRVWPRGHUQHQ´ Gesellschaften von großer Bedeutung sind.  
1) Zunächst ist das Moment der Orientierung zu nennen. Die Krisen der Moderne sind 
wesentlich auch als Orientierungskrisen zu verstehen, die aus verschiedenen Erfahrungen, wie 
etwa dem Zerfall tradierter Rollenbilder, dem Wechsel von der Industrie- zur Dienstleistungs- und 
schließlich zur Informations- und Wissensgesellschaft, den Legitimationsverlusten kultureller 
Orientierungsmuster in heterogenen und transkulturellen Gesellschaften usw. resultieren (vgl. 
Beck 1984). Die Fähigkeit, sich innerhalb unübersichtlicher und kontingenter gesellschaftlicher 
Bedingungen Orientierung zu verschaffen und zu positionieren, muss in den gegenwärtigen 
Gesellschaften als eine Kernkompetenz der Lebensbewältigung wie auch der sozialen und 
kulturellen Partizipation betrachtet werden.  
2) Die Fähigkeit der Orientierung muss dabei angesichts der sich immer schneller verändernden 
gesellschaftlichen Verhältnisse wesentlich auch als Fähigkeit der Umorientierung verstanden 
werden. Insofern in Ermangelung letztgültiger Orientierungen die vorhandenen Denk- und 
Handlungsmuster immer wieder geprüft und zur reflexiv Disposition gestellt werden müssen, ist 
Flexibilisierung eine weitere wesentliche Eigenschaft moderner Bildung.  
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3) Flexibilisierung bedeutet zugleich auch, sich für neue Situationen offenzuhalten, sozusagen 
eine Haltung der vorausschauenden Kontingenzerwartung zu kultivieren. Bildungsprozesse gehen 
in diesem Sinn mit der Eröffnung von Unbestimmtheitsräumen einher, mit einem auf Tentativität 
und Exploration, mithin auf das Erschließen neuer Erfahrungsräume (i.S. John Deweys Begriff der 
experience; vgl. Dewey 1925) ausgerichtetes Verhalten.  
4) Schließlich ist hervorzuheben, dass dabei das Moment des Fremden und Unbekannten, der 
Alterität, eine bedeutende Rolle einnimmt. Bildungsprozesse im Sinn der strukturalen 
Bildungstheorie zielen darauf ab, mit Unbekanntem ± und möglicherweise unbekannt Bleibendem 
± umgehen zu lernen Koller 2007; Jörissen 2007, 150 ff.). 
Reflexive Orientierungsleistungen in diesem Sinne entfalten ihre Relevanz in unterschiedlichen 
lebensweltlichen Bereichen. Immanuel Kant formulierte in seiner Logik vier Fragen, in denen er 
das Erkenntnisinteresse philosophischer Reflexion zusammenfasst: Was kann ich wissen? Was 
soll ich tun? Was darf ich hoffen? und Was ist der Mensch? (Kant 1800, 448). Diese Fragen 
verweisen auf grundlegende Orientierungsdimensionen von Reflexionsprozessen, nämlich  
den Wissensbezug, die kritische Reflexion auf Bedingungen und Grenzen des Wissens,  
den Handlungsbezug, also Fragen nach Ethik, Moral und Grundsätzen des eigenen Handelns,  
den Transzendenz- und Grenzbezug als Verhältnis zu dem, was von der Rationalität nicht 
erfasst werden kann, sowie  
die Reflexion auf das Subjekt, sei es auf anthropologischer Ebene (als Frage nach dem 
grundlegenden Verständnis von Menschsein überhaupt) oder aber auf biographieanalytischer 
Ebene (die Frage nach der eigenen Identität und ihren biographischen Bedingungen). 
Fragen wie diese ± nach Ethik und Moral, nach Geltungsbedingungen von Wissen, nach 
ästhetischen und religiösen Grundsätzen usw. ± stehen zugleich in einem gesellschaftlich-
diskursiven Kontext, d.h.: in ihrer Offenheit müssen sie immer wieder im sozialen Raum neu 
ausgehandelt werden. Dies gilt umso mehr für komplexe und heterogene moderne Gesellschaften, 
in denen tradierte Orientierungsmuster nur noch geringe Bindungskraft entfalten. 
%LOGXQJXQG$ULNXODWLRQ 
Bildungsprozesse müssen in diesem Zusammenhang als Teilhabeprozesse an deliberativen 
Öffentlichkeiten verstanden werden (vgl. Klafki 1985). Erworbene Einstellungen zur Welt und zum 
Selbst existieren nicht im sozialen Vakuum; vielmehr sind Bildungsprozesse grundsätzlich mit 
Anerkennungsproblematiken verknüpft (Stojanov 2006). Bildung ist insofern auch eine Frage der 
(Möglichkeiten und Bedingungen) gesellschaftlicher Partizipation. Die Teilhabe an 
gesellschaftlichen Diskursen und Auseinandersetzungsprozessen bedingt eine Artikulation der 
eigenen Sichtweisen, die in verschiedenen sozialen Arenen inszeniert oder aufgeführt werden.  
Magnus Schlette und Matthias Jung haben in ihrem 6DPPHOEDQG Ä$QWKURSRORJLH GHU
Artikulation. Begriffliche 
Grundlagen und transdisziplinäre Perspektiven´ (Schlette und Jung 2005) aus anthropologischer 
Perspektive das Konzept eines umfassenden Artikulationsbegriffs entwickelt. Der anthropologische 
Begriff der Artikulation bei Jung hat den subjektiven Bezugspunkt menschlicher Selbst- und 
Weltverhältnisse vor Augen. Dabei wird ein Verständnis von Artikulation als multimediales 
$XVGUXFNVNRQWLQXXP ]XJUXQGH JHOHJW Ä:HU VLFK DUWLNXOLHUW GHXWHW VHLQH TXDOLWDWLYH Erfahrung, 
indem er sie (..) zur Sprache, zum Bild, zur Musik oder wozu auch immer bringt´ (Jung 2005, 126). 
In diesem expressiven Kontinuum grenzen die Autoren drei (bezogen auf den Grad von 
5HIOH[LYLWlWVWXIHQI|UPLJHÄ=RQHQ´ voneinander ab: 
Die präreflexive Zone bezeichnet eine Bandbreite an Ausdrucksverhalten, etwa 
Gefühlsausdrücke, die spontan-leiblich sind (kreatürliche Freude im Lachen und im Lächeln des 
Kleinkindes). Am Beispiel des ironischen Lächelns verweist Jung darauf, dass solche somatischen 
Ausdrucksweisen durchaus auch im Zusammenhang eines stärkeren Grades von Reflexivität zu 
finden sind.  
Die reflexive/narrative Zone ist auf alle (medialen) Ausdrucksformen qualitativer Erfahrung und 
Erleben bezogen, also auch beispielsweise auf Bilder. Dadurch, dass das Erlebte in Form 
verschiedener Symbolmedien (piktorale, musikalische, sprachliche usw.) artikuliert werde, würden 
sie von ihrer Bindung an ein Hier und Jetzt gelöst und würden dadurch den Sinn von Erlebtem 
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intersubjektiv zur Geltung bringen (N|QQHQ Ä(V LVW GDKHU DQWKURSRORJLVFK IXQGDPHQWDO GHQ
Ehrentitel des Reflexiven allen in diesem Sinn artikulatorischen Medien und nicht etwa nur der 
Sprache zuzuerkennen.´ (Jung 2005, 133).  
Die dritte Stufe (Zone) bezeichnet metareflexive/argumentative Artikulationsformen. Hier ist die 
Sonderposition von (begrifflicher) Sprache situiert. Jung meint damit, dass die reflexiven nicht-
sprachlichen und sprachlichen Bedeutungsbestimmungen in meta-reflexive (sprachliche) Vollzüge 
eingebettet sind (ohne dass nicht-sprachliche Bedeutungsbestimmungen durch Sprache 
substituierbar sind). 
Menschliche Artikulationen beziehen sich auf alle drei Ebenen. In diskursiven Äußerungen 
werden Erfahrungen artikuliert, die vor dem Hintergrund von Lebensinteressen und 
Handlungsproblemen gemacht wurden, entweder im meta-reflexiven (argumentativ) oder aber 
reflexiven (erzählend, beschreibend usw.) Modus. Der Diskurs wird als (multimediale) Artikulation 
von Erfahrungsräumen thematisierbar. Die Betonung multimedialer Artikulation des Menschen 
erlaubt es, gerade den in den Neuen (Kommunikations-) Medien vorfindlichen 
Kommunikationsweisen einen systematischen und nicht substituierbaren Stellenwert einzuräumen. 
Mit dem Begriff der Artikulation sind zwei wichtige Aspekte verknüpft: Einerseits geht der 
individuelle Prozess der Artikulation wie beschrieben mit einer Formgebung einher, die ein 
reflexives Potential enthält, insofern die Äußerung von Erfahrungen zugleich eine Entäußerung 
impliziert, und damit ein Moment der Distanzierung beinhaltet. Artikulationsprozesse beinhalten 
somit ein hohes Bildungspotential. Zum anderen weisen die Artikulationen selbst einen ± mehr 
oder weniger ausgeprägten ± reflexiven Gehalt auf. Ihre Aufführung in sozialen Räumen und 
Arenen provoziert eine Reaktion des sozialen Umfelds. In der Begegnung mit artikulativen 
Äußerungen liegt ± insbesondere im Fall elaborierter, kulturell bzw. subkulturell komplexer 
Beiträge ± selbst ein Bildungspotential. 
6WUXNWXUDOH0HGLHQELOGXQJ 
Maßgebend für den Gedanken der Medienbildung ist der Umstand, dass erstens Artikulationen 
von Medialität nicht zu trennen sind, und dass zweitens mediale Räume zunehmend Orte sozialer 
Begegnung darstellen, dass also mediale soziale Arenen in den Neuen Medien eine immer 
größere Bedeutung für Bildungs- und Subjektivierungsprozesse einnehmen. Aus Sicht der 
Medienbildung gilt es mithin, die reflexiven Potentiale von medialen Räumen einerseits und 
medialen Artikulationsformen andererseits im Hinblick auf die genannten Orientierungsleistungen 
und -dimensionen analytisch zu erkennen und ihren Bildungswert einzuschätzen. Dabei geht es 
weniger um die Inhalte der jeweiligen Medien, sondern um ihre strukturalen Aspekte. Die Analyse 
der medialen Formbestimmtheiten mündet im Sinne der oben vorgebrachten Bildungstheorie in 
eine Analyse der strukturalen Bedingungen von Reflexivierungsprozessen. 
Liegt die soziale und kulturelle Wirkung von Medien vor allem in ihren Formeigenschaften, so 
hebt die Betrachtung von Medienphänomenen aus der Perspektive der Medienbildung dem 
entsprechend darauf ab, Bildungsgehalte und implizite Bildungschancen von Medien über die 
strukturanalytische Thematisierung von Medienprodukten und medialen sozialen Arenen zu 
erschließen. Wir werden dies im Folgenden anhand zweier unterschiedlicher medialer Bereiche 
von hoher aktueller Relevanz ± Film und Internet ± erläutern.  
a) Medienbildung am Beispiel des Films 
Das Medium Film ist aus Sicht der Medienbildungsforschung deshalb von besonderer Relevanz, 
weil Filme als Verschmelzung visueller und auditiver Gehalte in der zeitlichen Dimension (des 
Bewegtbildes) besonders komplexe ± und häufig ausgesprochen elaborierte ± Formen medialer 
Artikulationen darstellen. Filme werden hinsichtlich ihres Bildungswertes beurteilt, indem sie unter 
den vier verschiedenen Perspektiven betrachtet werden (können). Sie können Reflexionspotentiale 
in dem o.g. Sinne enthalten und dadurch bildungsmäßig wertvoll sein. Von den vier oben 
genannten Reflexionsdimensionen sollen im Folgenden zwei Dimensionen - die Wissensdimension 
und die Reflexion auf Subjektivität ± exemplarisch diskutiert werden (vgl. ausführlich: Marotzki und 
Nohl 2004; Marotzki 2007a).  
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5HIOH[LRQDXI:LVVHQODJHUXQJHQ 
Hinsichtlich der Reflexion auf Wissenslagerungen ist der Bereich der Dokumentarfilme von 
besonderer Relevanz, denn ihre Aufgabe ist es sicherlich, Wissen über bestimmte Gebiete 
audiovisuell darzubieten. Im Gegensatz zum Spielfilm beansprucht der Dokumentarfilm, Aussagen 
über Aspekte der Wirklichkeit zu machen, also Wissen über diese zu präsentieren. 
Das Verhältnis von Inszenierung und Dokumentation wurde bereits bei dem ersten Meilenstein 
GHV'RNXPHQWDUILOPVNRQWURYHUVGLVNXWLHUWQlPOLFKDQKDQGGHV)LOPVÄ1DQRRNRI WKH1RUWK´ von 
Robert J. Flaherty (1922). Flaherty beschreibt darin die Lebenswelt des Eskimos Nanook und hat 
QDFKZHLVOLFK HLQLJH 6]HQHQ GXUFK 1DQRRN ÄVSLHOHQ´ lassen. Beispielsweise hat er ihn gebeten, 
extra für die Filmaufnahmen ein Iglu zu bauen. Die Diskussion um den Dokumentarfilm ist bis 
heute durch die zentrale Frage nach dem Verhältnis von Dokumentation und Inszenierung 
gekennzeichnet. 
In der formalen Analyse zeigt die Geschichte des Dokumentarfilms eine große Vielfalt und 
Unterschiedlichkeit ± von der Wochenschau-Tradition vom Anfang des 20. Jahrhunderts bis zum 
Aufkommen des Fernsehens, vom Direct Cinema und Cinéma Vérité nach dem zweiten Weltkrieg 
bis zu den heutigen dokumentarischen Formate, wie beispielsweise das von Michael Moores 
vertretene, wie es in dHQ )LOPHQ Ä%RZOLQJ IRU &ROXPELQH´  RGHU Ä)DKUHQKHLW ´ zum 
$XVGUXFN NRPPW ,PPHU MHGRFKZLUGPDQGDV VSDQQXQJVUHLFKH9HUKlOWQLV YRQ Ä$EELOGXQJ´ und 
Ä1DFKVSLHOHQ´ finden. Zugleich ist damit immer der aufklärerische Anspruch verbunden, dass wir 
über Sachverhalte informiert werden sollen, und häufig ist damit auch die pädagogisch engagierte 
Absicht verbunden, dass für eine bestimmte Sichtweise der Dinge in engagierter Form geworben 
werden soll. 
In diesem Spannungsfeld zwischen Inszenierung und Authentizitätsanspruch, zwischen 
medialer Konstruiertheit und Aufklärungsanspruch entfaltet der Dokumentarfilm ± potentiell ± 
kritisch-reflexive Momente. Das für den Dokumentarfilm typische Ensemble verschiedener formaler 
Informationstypen (Statistik, Interview, Narration, Teilnehmende Kamera-Beobachtung) provoziert 
die kritische Reflexion der Betrachter, insofern diese Vielfalt immer auch Divergenzen hervorruft: 
Bilder, die anders gelesen werden können als es der Off-Kommentar versucht, Narrationen, die als 
subjektive Erfahrungen objektiven Daten gegenüberstehen, usw.: Eine Reflexion auf 
Wissenslagerungen ist in dieser strukturellen Offenheit des Dokumentarfilms angelegt. 
5HIOH[LRQDXI%LRJUDSKLVLHUXQJVSUR]HVVH 
Hinsichtlich der Reflexion auf die eigene Identität, auf Biographisierungsprozesse, sind Filme 
dann bildungsmäßig wertvoll, wenn sie komplizierte und komplexe menschliche Sinnbildungs- und 
damit Identitätsbildungsprozesse zum Thema haben. Beispielhaft genannt sei zum einen der Film 
Ä:LOGH (UGEHHUHQ´ von Ingmar Bergman (1957). Der Film zeigt Biographisierungsprozesse des 
78jährigen Medizinprofessors Isak Borg. Der Film beginnt mit einem Traum, durch den er mit 
seinem Tod konfrontiert wird. Mit dem Auto fährt er dann zusammen mit seiner Schwiegertochter 
in die schwedische Stadt Lund, wo er eine Auszeichnung als Doktor Jubilaris entgegennehmen 
soll. Die Stationen der Reise werden in Träumen, Visionen und Erinnerungsbildern zu Stationen 
seines gelebten Lebens. Die heterogenen Aspekte seines Lebens und seines Charakters versucht 
Borg in einem Prozess der Selbstverständigung, der Zusammenhangsbildung zu dem Muster des 
gelebten Lebens zu integrieren. 
Es handelt sich bei dem Leben des Medizinprofessors Borg eher um eine traditionelle, 
konventionelle Biographie, so dass gesellschaftlich induzierte Prozesse der Kontingenz und 
Emergenz nur in Ansätzen sichtbar werden. Anders sieht es aus, wenn wir ein zweites Beispiel 
DXVGHQOHW]WHQ-DKUHQZlKOHQQlPOLFKGHQ)LOPÄ%LJ)LVK´ von Tim Burton (2003). In diesem Film 
wird eine Vater-Sohn-Geschichte liebevoll in Szene gesetzt. Der Sohn will sich mit seinem Vater 
auf dessen Sterbebett aussöhnen, und versucht herauszufinden, wer dieser wirklich war. Doch der 
Vater wartet, wie bereits in seinem ganzen Leben, mit unglaublichen Geschichten auf, die in ihrer 
Gesamtheit die Geschichte seines Lebens und damit seiner Identität sein sollen. Der Film zeigt, 
dass es nicht mehr gelingt, ein Leben in die eine konsistente Geschichte zu bringen. Vielmehr 
handelt es sich um Versionen, Fragmente, die in immer neuen Konstellationen zur Geltung 
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JHEUDFKW ZHUGHQ lKQOLFK ZLH HV 1HOVRQ *RRGPDQ EHUHLWV  LQ VHLQHP %XFK Ä:HLVHQ GHU
Welterzeugung´ beschrieben hat. 
Beide Filme bieten Reflexionsanreize, um Fragen der Identität, der Art und Weise, wie 
Menschen zu sich selbst finden können, wie sie versuchen, Sinn in ihr Leben zu bringen, in 
vollständig unterschiedlicher Weise zu thematisieren. Als elaborierte mediale Artikulationen von 
Biographisierungsmustern und -optionen weisen Filme wie die hier exemplarisch besprochenen 
ein hohes Reflexionspotential auf. Über die Auseinandersetzung mit einer Geschichte hinaus 
inszenieren sie unterschiedliche Biographisierungsweisen und bringen diese zur Verhandlung. 
b) Artikulation und Partizipation: Neue Medien als deliberative Kulturräume 
Betrachtet man die Geschichte des Internets, die auf das militärische ARPA-Net zurückgeht und 
bis in die späten 1960er Jahre zurückreicht, so fällt auf, dass zu allen Zeiten und in allen 
(QWZLFNOXQJVSKDVHQ ÄXQJHSODQWH´ Kommunikationsanwendungen für Innovationsschübe gesorgt 
haben, welche die zunächst bloß technische Netzwerkstruktur zunehmend durch soziale und 
kulturelle Räume angereichert haben. Dies gilt etwa für die Einführung der Email im Jahr 1972 
ebenso wie für die ersten textbasierten Rollenspiele (MUDs, Multi User Domains/Dungeons), die 
ebenfalls bereits in den 1970er Jahren programmiert wurden. Das Internet entwickelte sich rasant 
zu einer Plattform, auf der neue Formen von Öffentlichkeit entstanden. In den 1980er Jahren 
waren dies vor allem Mailinglisten, die Diskussionsforen des Usenet sowie die erwähnten MUDs. 
Die Schlüsseltechnologie der 1990er Jahre war das von Tim Berners-Lee am Schweizer CERN 
konzipierte World Wide Web (WWW). Während das WWW aufgrund seiner einfachen 
Verwendbarkeit das Internet zu einem globalen Massenmedium machte, ist die jüngste 
(QWZLFNOXQJ YRQ GHU 7UDQVIRUPDWLRQ GHV ::: ]XP VRJHQDQQWHQ Ä:HE ´ gekennzeichnet. 
Unter diesem durchaus heterogenen Label verstehen wir vor allem einen enormen Zuwachs von 
technisch niederschwelligen und (überwiegend) kostenlosen Angeboten zur aktiven Partizipation 
im Internet (vgl. Jörissen und Marotzki 2007). Das für GDV:HEJUXQGOHJHQGH3ULQ]LSGHVÄXVHU
generated content´ hat innerhalb weniger Jahre eine enorme Vielfalt unterschiedlichster techno-
sozial vernetzter Kommunikationsphänomene geschaffen.  
War bereits das Internet der 1990 Jahre ± insbesondere in seiner Eigenschaft als Plattform für 
Online-Communities und Online-Foren ± ein Medium, dessen Bildungspotentiale deutlich 
hervortraten (Marotzki 2000; Marotzki 2003), so stellen die jüngsten Entwicklungen eine 
Steigerung sowohl in Qualität als auch hinsichtlich der Reichweite und Ausbreitung dieser 
Bildungspotentiale dar (zur Reichweite und Nutzungsweisen vgl. Haas 2007). Die Optionen zur 
Partizipation und zur multimedialen Artikulation in Weblogs, Wikis in sozialen Netzwerken, auf 
Foto- und Videosharingseiten (wie etwa youtube.com) befinden sich derzeit immer noch einer 
Explorations- und Ausweitungsphase. Wir können an dieser Stelle der Komplexität und 
Reichhaltigkeit der Phänomene nur ansatzweise gerecht werden und die Bildungspotentiale des 
Internet anhand einiger Bereiche skizzieren. Dabei beschränken wir uns, wie bereits oben am 
Beispiel des Films, exemplarisch auf die Dimensionen des Wissens und der Biographisierung. 
2ULHQWLHUXQJVOHLVWXQJHQNRODERUDWLYHU:LVVHQVJHQHULHUXQJXQG-ZHLWHUJDEHLP,QWHUQHW 
In Bezug auf die Dimension des Wissens sind zwei besonders evidente Phänomene 
hervorzuheben, die durch Begriffe wie Syndikation und kollaborative Wissensgenerierung zu 
kennzeichnen sind. Unter Syndikation ist dabei eines der hervorstechendsten Merkmale des 
heutigen WWW zu verstehen, nämlich die Entbindung der kommunizierten Inhalte von der Form 
XQG DXFK YRP 2UW LKUHU 3UlVHQWDWLRQ (LQIDFK VWUXNWXULHUWH $XVWDXVFKIRUPDWH ZLH ]% Ä566´, 
Really Simple Syndication) erlauben die automatisierte Verbreitung und Sammlung (Aggregation) 
beliebiger medialer Inhalte. Auf diese Weise sind News- und Blogbeiträge in Form strukturierter 
Ã,QIRUPDWLRQVVFKQLSVHOµVRHLQIDFK]XYHUEUHLWHQGDVVVLHLQVWlQGLJQHXHQ.RQWH[WHQDXIWDXFKHQ
und aufgegriffen werden. Insofern jede Information in verschiedensten Zusammenhängen 
auftauchen kann, ist die De- und Rekontextualisierung des verfügbaren Wissens im WWW zum 
Regelfall geworden. Damit verbunden sind Kritik-, Ergänzung- und Kommentierungspraktiken, so 
etwa die Diskussion aktueller Themen und Meldungen in speifischen Weblogs (deren Beiträge 
wiederum in anderen Weblogs und auf entsprechenden Themenportalen auftauchen und hier 
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wiederum rekonstextualisiert und annotierbar gemacht werden). Damit hat sich die grundlegende 
Einstellung zum Wissen im Kontext des Web 2.0 im Vergleich zum Gebrauch klassischer Medien 
radikal verändert. Im Neuen Medium gehören Quellenkritik und Kontextualisierung von 
Informationen gleichsam zur informationellen Grundausstattung. 
Ein weiteres einschlägiges Beispiel ist stellt die Wikipedia als kollaboratives Megaprojekt dar. 
Sie steht exemplarisch für eine ganze Reihe von Community- bzw. sozialen Netzwerken 
ähnelnden Angeboten, bei denen das Ziel der Herstellung enger persönlicher Bindungen der 
Projektorientierung und der DNWLYHQ 7HLOQDKPH DP $XIEDX ÄHPHUJHQWHU´ kollaborativer 
Wissensräume gewichen ist. Die Richtigkeit, die Angemessenheit und die Qualität der Artikel 
werden nach dem Prinzip der sozialen Validierung sichergestellt, d.h. es gibt keine Redaktion im 
engeren Sinne, sondern die AutorenInnen und BenutzerInnen korrigieren sich gegenseitig. Auch 
der Entscheidungsprozess, ob ein neuer Artikel aufgenommen wird, obliegt ebenfalls der 
Community. Die Wikisoftware, mit der Wikipedia arbeitet, dient dabei nicht nur als Plattform für die 
Präsentation der eigentlichen Inhalte, sondern sie beherbergt auch die Diskussionen und die 
Ä%DFNVWDJH´-Bereiche, anhand deren man nachvollziehen kann, wie die Wikipedia funktioniert. 
Denn die Plattform gibt nur eine schwache Struktur vor, der Hauptteil der Arbeit des Projektes 
Wikipedia hingegen besteht darin, diese offene technische Struktur durch eine soziale Struktur zu 
ergänzen und dem Ganzen eine Organisationsform zu geben, mit der sich arbeiten lässt. 
Die Zusammenarbeit in der Wikipedia erfordert einen ständigen Austausch der Autoren und 
Administratoren, primär über die Inhalte und die Arbeitsweise. Wikipedia weist hochgradig 
deliberative Strukturen auf und stellt eine vertrauensvolle Kooperation autonomer, aber 
wechselseitig abhängiger Akteure, die für einen begrenzten Zeitraum zusammenarbeiten, dar. Im 
Ergebnis entsteht ein hochgradig fluides (beinahe jeder Eintrag kann jederzeit in beliebigem 
Umfang verändert werden) und in hohem Maße deliberatives Wissensnetz. Sowohl für passive als 
auch v.a. für die aktiven Nutzer der Wikipedia verändert sich die Einstellung zum Wissen im 
Vergleich zum Gebrauch klassischer Medien ± also in diesem Fall klassischer Enzyklopädien ± 
erheblich, insofern eine mitlaufende Orientierung über die dargebotenen Wissensgehalte stets 
notwendig ist (Quellenkritik, Prüfung und Diskussion des Zustandes von Einträgen und 
vorhergegangener Versionen usw.). Diese Orientierungsleistung ist zwar elaborierten Nutzern 
klassischer Medien ebenso zuzuschreiben. Im Gegensatz zu den professionell und redaktionellen 
Inhalten der Massenmedien jedoch ist es ein alltäglicher Erfahrungsbestandteil in der Nutzung der 
neuen Wissensangebote, dass Wissen standortgebunden, lebensweltlich positioniert und immer 
auch zeitabhängig ist. Nicht zuletzt darin liegt hier der Bildungswert.  
%LRJUDSKLVLHUXQJV-XQG(ULQQHUXQJVNXOWXUHQLP,QWHUQHW 
Als diachrone Orientierungsformate bezeichnet man in bildungstheoretischer Perspektive die 
Einbettung des Einzelnen in geschichtliche, gesellschaftliche, gemeinschaftliche oder 
biographische Kontinuitäten. Solche Bildungslinien können individuell sein, nämlich dann, wenn 
der einzelne an seiner biographischen Kontinuität arbeitet (biographische Wurzeln), sie können ± 
oft damit verbunden ± auch gemeinschaftsorientiert (Gemeinschaftswurzeln) sein, nämlich dann, 
wenn der einzelne sich selbst darüber vergewissert, aus welchen Zugehörigkeiten er sich zu dem 
entwickelt hat, der er jetzt ist. Auf jeden Fall ist es Aufgabe von Biographisierungsprozessen, die 
Teile der Vergangenheit zu einem Ganzen zu fügen. Biographiearbeit hat also immer etwas mit der 
Herstellung von diachronen Bildungslinien zu tun und ist insofern zu großen Teilen 
Erinnerungsarbeit (vgl. hierzu und zum Folgenden ausführlicher: Marotzki 2007b). 
Das Internet hat eine erstaunliche Vielfalt öffentlicher und kollektiver Formen von Erinnerung 
hervorgebracht. Zu nennen wären als klassische Beispiele etwa virtuelle Tierfriedhöfe oder 
Gedenkseiten für verstorbene Menschen, die etwa in Form von Homepages oder auf speziellen 
Gedenkseiten realisiert sind. Diese sog. memorial sites können entweder Prominenten gewidmet 
sein (www.prinzessin-diana.de), oder aber Profile verstorbener Privatpersonen beinhalten 
(memory-of.com; gonetosoon.co.uk), die dort von Angehörigen und Freunden mit Erinnerungen in 
Formen von Texten, Bildern gefüllt werden. Diese am Gedenken Verstorbener orientierten 
Angebote nehmen teilweise Bezug auf Konventionen und Rituale des Gedenkens 
(Kondolenzbücher, virtuelle Kerzen), stellen aber andererseits eine in dieser Weise vorher nicht 
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existente Form des öffentlichen und kollektiven Erinnerns dar. So wird etwa das zeitlich singuläre 
Ereignis des kollektiven Abschiednehmens in Form der Beerdigung auf den memorial sites in eine 
gleichermaßen kollektive, nun aber kontinuierliche Form der Wiederbegegnung, des Erinnerns und 
Gedenkens transformiert. Erinnerungsarbeit als wiederholtes Durcharbeiten und Trauern erfolgt 
damit nicht mehr im abgegrenzten Privatbereich der je eigenen Erinnerungen, sondern vielmehr im 
Kontext des sozialen Gedächntnisses (Welzer 1995) der Angehörigen und Freunde eines 
Verstorbenen. Damit ist eine Vielfalt von Perspektiven gegeben, die den Trauerprozess bereichern 
und anregen kann, die aber auch dazu betragen kann, die Konstruktion der Vergangenheit (auch 
der eigenen, insofern der Verstorbene Teil der eigenen Biographie ist), aufgrund der kollektiven 
Erinnerungsbeiträge zu verändern und umzudeuten. 
Ein weiterer Trend, den wir hier nur andeuten können, liegt im Bereich des sog. digital 
storytellings, also von Angeboten, die im Sinne der oral history historische und biographische 
Ereignisse in einem sozialen Netzwerkkontext miteinander verknüpfen. Angebote wie 
zeitzeugen.de, miomi.com und memoloop.de1  bringen und auf diese Weise mediale Räume der 
kollaborativen Geschichtsschreibung hervor, die es in dieser Form bisher nicht geben konnte. Sie 
stellen zudem die individuellen biographischen Lebensereignisse ganz konkret ± etwa in Form von 
Visualisierungen ± in den Kontext des kollektiven Gedächtnisses. Dabei überführen sie die 
klassischen Biographisierungspraxen ± v.a. als biographische Erzählung im privaten Raum ± in 
eine öffentliche Artikulation, die damit sichtbar, annotierbar und kommentierbar wird. 
Zusammenfassung 
Medien und Neue Informationstechnologien verändern nicht nur die Wahrnehmungsweisen des 
Menschen, und dadurch auch ihn selbst. Sie verändern auch die Koordinaten für Lern- und 
Bildungsprozesse. Es entspricht einer langen Tradition geisteswissenschaftlichen Denkens, davon 
auszugehen, GDVV0HQVFKHQLPÄ$XVGUXFN´ Sinnerfüllung finden und dass in der Kommunikation 
Anerkennung gesucht wird. Solche Artikulationen finden immer im Rahmen jener grundlegenden 
Koordinaten statt, die Lernen und Bildung konfigurieren. Verändern sich diese, finden wir auch 
veränderte Artikulationsbedingungen. An zwei medialen Bereichen ± Film und Internet ± haben wir 
aufgezeigt, wie diese neue und innovative Orientierungsformate und Subjektivierungsweisen 
hervorbringen. Wir verstehen unter Medienbildung in diesem Sinne die in und durch Medien 
induzierte strukturale Veränderung von Mustern des Welt- und Selbstbezugs. 
Literaturverzeichnis II.3
                                                 
1
 Vgl. http://del.icio.us/joeriben/DigitalStorytelling 
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II.4 Bildung, Visualität, Subjektivierung ± Sichtbarkeiten und 
Selbstverhältnisse in medialen Strukturen 
Jörissen, B. (2011). Bildung, Visualität, Subjektivierung. Sichtbarkeiten und Selbstverhältnisse in 
medialen Strukturen. In: Meyer, T.; Mayrberger, J.; Münte-Goussar, St.; Schwalbe, Ch. (Hrsg.): 
Kontrolle und Selbstkontrolle. Zur Ambivalenz von E-Portfolios in Bildungsprozessen. Wiesbaden: 
VS-Verlag, S. 57-73. 
Es ist ein ungewöhnliches Phänomen ± im durchaus blutigen Schnittfeld von Körper und 
Körpernorm auf der einen Achse, von medialer Öffentlichkeit und intimster Selbstbeziehung auf 
der anderen ± dem der Historiker, Kulturwissenschaftler und Medienforscher Mark Poster sich im 
Rahmen eines Aufsatzes widmet, den ich als Movens meiner nachfolgenden Überlegungen kurz 
referiere, und an den ich mit einer bildungstheoretischen Perspektive anschließen möchte (Poster 
2008). Poster widmet sich einem TV-Genre, das in den 2000er Jahren aufgekommen ist, schnell 
an Popularität gewonnen hat und in diversen Formaten realisiert wurde: die Rede ist von Reality-
TV-6KRZVEHUNRVPHWLVFKH&KLUXUJLHÄ([WUHPH0DNHRYHUV´Ä6XQ6HDDQG6LOLFRQH´Ä<HDUV
Younger´ und ± von Poster insbesondere berücksichtigt ± Ä7KH6ZDQ´ 86$)2;XQG Ä,
want a Famous Face´ (USA, MTV, 2004) sind die Titel derartiger Serien, die auch in Deutschland 
ausgestrahlt und adaptiert wurden.  
0DQ NDQQ VR 3RVWHU ÄVLFK GLHVHQ 3URJUDPPHQ OHLFKW ]XZHQGHQ DOV HOHQGHQ %HLVSLHOHQ IU
Patriarchat, kapitalistische Ideologie, neoliberale Marktkultur, quälend schlechten Geschmack, 
bedauernswerte Massenkultur, beschämende Ausbeutung, Publikumsmanipulation, heterosexuelle 
Normativität, postmoderne Vorstellungswelt, dekadente amerikanische Zivilisation, unerbittliches 
Sperrfeuer mit Bildern von Schönheit, Narzissmus der Konsumenten, Stumpfsinn, eine Kultur 
oberflächlichen Amüsements usw.´ (2008, 202 f.). Was Poster aber interessiert, ist nicht Kultur- 
und Medienkritik  in diesem Sinne; vielmehr geht es ihm um die diesen Formaten inhärente, sehr 
auffällige Verbindung von Medienkultur einerseits und Selbstverhältnissen ± die, man mag 
kosmetische Chirurgie beurteilen wie man will, ohne Zweifel eine Kernthematik diese  Feldes 
ausmachen ± andererseits. 
'LHEHLGHQ)RUPDWHÄ7KH6ZDQ´ XQGÄ,ZDQWD)DPRXV)DFH´ weisen bedeutende Unterschiede 
DXIZLH3RVWHUDXI]HLJW,QÄ7KH6ZDQ´ ZLUGGHP0RWLYGHVÄ+lVVOLFKHQ(QWOHLQV´ entsprechend, 
der individuelle Transformationsprozess ausgreifend organisiert und als umfassender Prozess der 
9HUlQGHUXQJGHUÄJDQ]HQ3HUVRQ´ inszeniert ± die ausschließlich weiblichen KandidatInnen, die in 
HPRWLRQDOHQ .ULVHQ EHILQGOLFK LQV]HQLHUW ZHUGHQ ZHUGHQ YRQ HLQHP Ä([SHUWHQWHDP´ aus 
ÄNRVPHWLVFKHQ&KLUXUJHQ =DKQlU]WHQPersonal Trainern und Psychotherapeuten´ betreut (ebd., 
 Ä, ZDQW D )Dmous Face´ hingegen bedient eine jüngere Zielgruppe und verzichtet auf 
umfangreiches Coaching und dessen Inszenierung. Inhalt ist die versuchte Transformation bzw. 
$QlKQOLFKXQJ GHU ZHLEOLFKHQ XQG PlQQOLFKHQ .DQGLGDQWHQ DQ HLQ ÄEHUKPWHV´ Vorbild; in der 
Regel also Schauspieler oder Popstars.  
$EELOGXQJ6WLOOVYRQGHUÄ,ZDQWD)DPRXV)DFH-:HEVLWH4XHOOHKWWSPWYFRP>@ 
Dieses Format ist also erheblich schlichter aufgebaut, es verweist kaum auf reflexive und 
biographisierende Prozesse ± VFKOLHOLFKJHKWHVXPHLQH$UWYRQÄ,QVWDQW´-Veränderung mit fest 
vorgegebenem Massenmedialen Vorbild, die nicht mehr als der Versuch einer zuhöchst 
oberflächlichen, das Gesicht zur Oberfläche eines medialen Ereignisses geradezu 
GHJUDGLHUHQGHQ.RSLH,P9HUJOHLFKZUGHPDQÄ,ZDQWD)DPRXV)DFH´ daher innerhalb dieses ± 
ohnehin eher sensationslastigen ± Genres wohl eher als vergleichsweise trivial einschätzen; man 
würde kaum auf die Idee kommen, gerade bei dieser Serie nach Aspekten einer Steigerung der 
Selbstbeziehung der KandidatInnen.  
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*HQDXGLHVDXI]X]HLJHQ LVW MHGRFK3RVWHUV$EVLFKW(UYHUZHLVWDXIGD]XDXIGLH ÄFDUQDOERG\
art´ der Künstlerin Orlan,1 GLH LQ GLYHUVHQ MHZHLOV DXFK PHGLDO LQV]HQLHUWHQ Ä6XUJHU\-
Performances´ ihr Äußeres auf unterschiedliche Weise chirurgisch verändern ließ. Unter dem Titel 
Ä7KH5HLQFDUQDWLRQRI6W2UODLQ´ hat sich Orlan in einer Serie von neun Operationen nach Vorlage 
GLYHUVHU Ä6FK|QKHLWVDWWULEXWH´ DXV GHU NODVVLVFKHQ 0DOHUHL ÄHLQIOHLVFKOLFhen´ ± denn 
Ä5HLQFDUQDWLRQ´ UHIHUHQ]LHUWGDV Ä&DUQDOH´ ± lassen. Orlan führt mit ihrer Kunst einen komplexen 
Diskurs auf Basis diverser medialer Bezüge und Reflexionen ± in den Bildern und Videos der 
Surgery Performances sind regelmäßig mediale Verweise wie Mikrophone, Monitore, Spiegel oder 
auch die gepixelte Textur von Videostills. zu finden.  
$EELOGXQJÄ&DUQDO%RG\$UW´GHU3HUIRUPDQFHNQVWOHULQ2UODQ4XHOOHKWWSRUODQQHW>@ 
Unschwer erkennbar geht es also um eine tiefgreifende Verschränkung eines körperlichen, auch 
schmerzhaften, zu großen Teilen nicht reversiblen Transformationsprozesses mit medialen 
Inszenierungsformen und Reflexionen: Die Performances sind als Performances von ihrer 
Präsentation, also ihrer medialen Inszenierung nicht zu trennen: sie motivieren die mise-en-scènes 
der Operationen; lassen den fleischlichen Eingriff damit zu einem untrennbaren Bestandteil eines 
medialen Ereignisses werden. Durch den Einschnitt und seine Inszenierung entsteht so etwas wie 
eine Achse, die Körper (Fleisch) und Medialität (Symbol) verbindet. So wie der Körper zu einem 
Medienereignis wird, schreibt sich die Spur des Fleischlichen auf den Oberflächen der Screens 
und Bildern ein: es geht also mithin immer um den Prozess, der hinter dieser Oberfläche sich 
vollzogen hat, und mithin auf den ostentativen Verweis der Prozesse, die Körper zu Bildern werden 
lassen. Orlans Performances sind mithin, wie Poster feststellt, grenzüberschreitende politische 
6WDWHPHQWV XQG Ä3URWHVWH Jegen den maskulinen Blick heterosexueller Normativität und 
allgemeiner Warenkultur mit ihren repressiven Zumutungen für alle Geschlechter´ (ebd., 205). ± 
sie weisen mithin einen dezidiert artikulativen und auch sehr politischen Charakter auf. 
Wie kann man nun, wenn man auf der Folie von Orlans Performances die genannten Surgery-
Shows reflektiert, diese in einer anderen Weise verstehen? Das Beispiel Orlans verweise, so 
Posters These, darauf, dass sich in den Shows eine tiefergehende kulturelle Transformationen 
exemplarisch manifestieren könnte. Um diesen Zusammenhang theoretisch angemessen in den 
Blick zurücken, seien in einem Exkurs zwei hierzu wichtige Konzepte aus dem Werk Michel 
Foucaults erläutert, die einerseits mit der visuellen Konstellation, andererseits mit dem bereits 
angeklungenen Thema des Selbstbezugs in Verbindung stehen. 
([NXUV9RP'LV]LSOLQDUVXEMHNW]X3UDNWLNHQGHU6HOEVWVRUJH 
'DVV Ä6XEMHNWLYLWlW´ VLFK QLFKW XPVWDQGVORVPLW Ä)UHLKHLW´ XQG Ä6HOEVWPlFKWLJNHLW´ konnotieren 
lasse, ist ein Topos, der bereits seit über zweihundert Jahren den Diskurs um das moderne 
Individuum begleitet wie ein ± nach wie vor überwiegend ungeliebter und wenig verstandener ± 
Schatten (Taylor 1996; Gödde 2000; Lüdgehaus 2005). Als Vollzug der reflexiven Beziehung auf 
sich bleibt das (egologisch, also vom singulären Ich her gedachte) Subjekt eine paradoxale Figur, 
(wie an den modernen Selbstbewusstseinstheorien ablesbar; vgl. Frank 1991). Das Subjekt ist nur 
VFKHLQEDUGDVÄ=XJUXQGHOLHJHQGH´ (wie es in seiner Etymologie als hypokeimenon bzw. subiectum 
in einer bestimmten Lesart anklingt), denn es kann sich in seiner Existenz nicht aus sich selbst 
heraus, also aus der reflexiven Selbstbeziehung heraus begründen, wie beispielsweise Heidegger 
in Sein und Zeit mit großer Wirkung auf die nachfolgenden Subjektdiskurse aufgezeigt hat.2 Im 
Anschluss an die damit angedeutete nietzeanisch-heideggerianische Linie der Subjektkritik hat 
Michel Foucault das Subjekt als Ergebnis einer zugrundeliegenden subjektivierenden Macht, die in 
gesellschaftlichen Diskursen, Praxen und Dispositiven sich manifestiert, thematisiert (LIT): als sub-
iectum QLFKWLP6LQQHGHVÄ8QWHU-Liegenden´VRQGHUQYLHOPHKUGHVÄ8QWHUZRUIHQHQ´. Genauer: als 
in der unauflösbaren Doppelstruktur dieser beiden Bedeutungen von Zugrundeliegen und 
Unterwerfen (Ricken 2004, 135) je und immer wieder aus Akten der Unterwerfung Entstehendes. 
'LH Ä0DFKW´ des Subjekts verdankt sich aus dieser Perspektive sowohl systematisch als auch 
                                                 
1 http://www.orlan.net/  
2 Vgl. Heidegger, Sein und Zeit [Heidegger 1993], § 10. 
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sozialisatorisch, ja ontogenetisch zu denkenden Unterwerfungsprozessen, die in den 
performativen Praxen des Alltags immer wieder in wechselnden Ausprägungen vollzogen werden. 
Insofern Bildungsprozesse immer auch als Subjektivierungsprozesse gedacht werden können und 
müssen, liegt die bildungstheoretische Relevanz dieses Diskurses ± wie immer man sich im 
Ergebnis in ihm positionieren mag ± auf der Hand. 
,Q VHLQHP %DQG ÄhEHUZDFKHQ XQG 6WUDIHQ´ hat Foucault die sozialhistorische Archäologie 
freigelegt, die dieser Genealogie des Subjekts im Feld der Macht zugrundeliegt (Foucault 1977; 
vgl. auch Eigenmann/Rieger-Ladich 2010). Foucault rekonstruiert diese Geschichte als eine 
Disziplinargeschichte, bei der die Macht zuerst ± wie im Mittelalter, so auch neuzeitlichen Europa ± 
am Körper ansetzt; unter anderem bekanntHUPDHQ LQ )RUP GHU ÄSHLQOLFKHQ 6WUDIHQ´, also 
öffentlicher tödlicher Folterungen und Hinrichtungen. Er beschreibt im Zeitraum von nur etwa 20 
Jahren am Ende des 18. Jahrhunderts eine enorme Veränderung dieser Strafpraxis. Die peinlichen 
Strafen und öffentlichen Manifestationen der absoluten (göttlichen und weltlichen) Mächte weichen 
zunehmend Kontrollinstitutionen ± Klinik, Militär, Schule, Gefängnis ±, die weitgehend ohne solche 
0DQDKPHQ DXVNRPPHQ LQGHP VLH ,QGLYLGXHQ HUVW ÄLQGLYLGXDOLVLHUHQ´ ± also Dossiers über sie 
anlegen, in denen Entwicklungsverläufe minutiös verzeichnet werden ± und diese quasi 
administrative Perspektive auf das Selbst als Vergleichsbasis zu normierten Standards verwenden. 
Die historische List der Vernunft besteht nun darin, dass die Einzelnen selbst in den normierenden 
Vergleich eintreten (wer sieht, wie Grundschüler lernen, ihre Tätigkeiten als mit einer Zahlenskala 
bewertbare Leistungen zu betrachten, wird die Aktualität dieses Skript leicht nachvollziehen 
können). Eine Selbstbeziehung entsteht, in der die Individuen sich im Rahmen von  Skalen, Listen, 
Reihungen einordnen und selbst messen: sie betrachten sich mit den Augen anderer, genauer 
gesagt: eines normierenden, abstrakten, nichtsdestoweniger (wie man durchaus in Anspielung auf 
*+0HDGVDJHQNDQQÄVLJQLILNDQWHQ´ Anderen. 
Prototypisch für diese tiefgreifende und in Bezug auf heutige Persönlichkeitsformen und -
normen enorm bedeutende Umstellung, in der das moderne, mit einer verinnerlichten, 
kontrollförmigen Selbstbeziehung ÄDXVJHVWDWWHWH´ Subjekt auf der historischen Bildfläche erscheint, 
LVW HLQH DUFKLWHNWRQLVFKH 6WUXNWXU GLH ]HLWJOHLFK DXINDP GDV Ä3DQRSWLNRQ´, dessen Idee der  
utilitaristische Sozialphilosoph Jeremy Bentham (1748-1832) formuliert hat. 
$EELOGXQJ%HQWKDPV3DQRSWLNRQ$EEQDFK)RXFDXOW$EE 
'DV 3DQRSWLNRQ LVW QLFKWV DQGHUHV DOV ÄHLQH 0DVFKLQH ]XU 6FKHLGXQJ GHV 3DDUHV
Sehen/Gesehenwerden´ (Foucault 1977, 259): Während die Inhaftierten jederzeit in ihren Zellen 
gesehen werden können, ist es Panoptikon so konstruiert, dass der Aufseher in der Mittelsäule 
nicht seinerseits gesehen werden kann. Die Gefangenen werden mithin die ganze Zeit über 
potenziell beobachtet; sie haben jedoch keine Informationen darüber, ob und wann dies der Fall 
ist. In Verbindung mit entsprechenden negativen Sanktionen führt das Panoptikon somit aufgrund 
seiner achitektonischen Struktur zu einer Haltung der permanenten Selbstbeobachtung (im 
Interesse einer Sanktionsvermeidung). Der Blick des Wächters wird somit verinnerlicht; die 
inhaftierten Individuen beginnen, sich mit dem Blick des Wächters, mithin aus der Perspektive der 
5HJHOQ 9RUVFKULIWHQ XQG 1RUPHQ VHOEVW ]X EHWUDFKWHQ Ä(LQH ZLUNOLFKH 8QWHUZHUIXQJ JHKW
mechanisch aus einer fiktiven Be]LHKXQJ KHUYRU « 'HUMHQLJH ZHOFKHU GHU 6LFKWEDUNHLW
XQWHUZRUIHQLVW>«@ZLUG]XP3ULQ]LSVHLQHUHLJHQHQ8QWHUZHUIXQJ´ (ebd., 260).  
Die damit instaurierte Struktur der reflexiven Selbstkontrolle ist nota bene unabhängig davon, ob 
der Gefangene ein Einsehen hat, oder ob der plant, gegen die Regeln und Vorschriften zu 
opponieren (also etwa: auszubrechen oder anderweitig subversiv vorzugehen): in jedem Fall wird 
er im Rahmen solcher (Selbst-) Bemächtigungsstrategien mit dem potenziellen Blick der ihn 
beherrschenden Machtstruktur rechnen müssen. ± Wenn man dieses Beispiel der Opposition als 
Moment von Subjektivität liest, wird ergo sichtbar: im Panoptikon ist die Unterwerfung, und zwar 
die aktive, selbsttätig initiierte Unterwerfung unter den Blick der Norm Voraussetzung zur 
Erlangung von Handlungsmacht; die reflexive Selbstbeziehung, welche durchaus produktiv ist, 
insofern sie dem Individuum neue Handlungsmöglichkeiten eröffnet, ist zugleich das Produkt einer 
vorhergehenden und also solche weder bewussten noch im Sinne einer Entscheidung (die schon 
UHIOH[LYZlUHÄYHUIJEDUHQ´ Unterwerfung. Das Panoptikon ist also eine Maschine zur Erzeugung 
von Sichtbarkeiten mit subjektivierender Wirkung, die ± und das ist ebenfalls wesentlich ± völlig 
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unabhängig von den Intentionen der beteiligten Individuen (Gefangene, Wächter) funktioniert. Ist 
es, einen Typ von selbstkontrollierender Individualität hervorzubringen. Sie ist nicht restriktiv 
gedacht, sondern vielmehr produktiv ± Bentham ging es nicht um Strafe, sondern um 
Verbesserung. 
Die panoptische Struktur steht als disziplinäre Machttechnologie im Zeichen einer 
+HUUVFKDIWVIRUPGLHEHUGHQ:HJGHUVXEMHNWLYLHUHQGHQ,QGLYLGXDOLVLHUXQJÄSURGXNWLYH6XEMHNWH´ 
YHUIHUWLJW )RXFDXOW  'LH YRQ )RXFDXOW LQ ÄhEHUZDFKHQ XQG Strafen´ herausgestellte 
Ä'LV]LSOLQDUJHVHOOVFKDIW´ etablierte auf verschiedenen Ebenen Ensembles von Praxen der 
permanenten Selbstbefragung (Selbsteinschätzung, Selbstbewertung, Selbstkontrolle), die letztlich 
auf ein normierendes Wahrheitsspiel hinauslaufen (Foucault 1977, 236 ff.) ± auf die Suche der 
:DKUKHLWHLQHVÄLQQHUHQ6HOEVW´. Dieses Selbst, das als Innerlichkeitsidee eine eigene Geschichte 
DXIZHLVWGLH]XU=HLWGHUÄ(PSILQGVDPNHLW´ XQGÄ5RPDQWLN´ wesentlich artikuliert wurde (vgl. Taylor 
1996) ± und das von Menschen, die in einer bestimmten sozio-kulturell-historischen Lagerung 
DXIJHZDFKVHQVLQGDOVHWZDVYROONRPPHQ1RUPDOHVMDÄ1DWUOLFKHV´ angesehen wird ± wird somit 
durch entsprechende, in unterschiedlichen Kontexten von den Individuen selbst immer wieder 
eingeübte Befragungspraktiken analogen Musters erst als solches hervorgebracht (vgl. etwa zur 
Aktualität des Geständnisses: Reichertz/Schneider 2007). 
6XEMHNWLYLHUXQJHUVFKHLQWLPÄSDQRSWLVFKHQ´ Modus als Effekt einer gesellschaftlichen Praxis, die 
wesentlich auf der Internalisierung des fremden, normierenden Blicks beruht. Das mit einer 
spezifischen Form des Inneren, mit einer spezifischen Haltung der Selbstbefragung ausgestattete 
Subjekt steht ± vielmehr, entsteht ± in einem Feld der Sichtbarkeit, das man daher als performativ 
bezeichnen kann (Wulf 2005). Visualität, Macht und Reflexivität erscheinen darin als untrennbar 
miteinander verbunden. Insofern existiert eine verzweigte (mediale) Geschichte der Ordnungen 
des Visuellen, des Sehen-Wollens, Gesehen-werden-Wollens und des Sich-zu-sehen-Gebens, von 
der ausgehend sich die Frage nach medialen Bildungsarchitekturen als Frage nach den von ihnen 
implizierten Subjektivierungsweisen, und im Anschluss daran, nach den implizierten 
Bildungspotenzialen, stellen lässt.  
Jedoch bleiben wir ± mit Mark Poster ± nicht bei dieser historisch begrenzten Diagnose einer 
subjektivierenden Disziplinargesellschaft stehen. Foucault hat in seinen späteren Arbeiten nach 
Wegen gesucht, wie sich Selbstbeziehungen außerhalb dieser Form von Unterworfenheit denken 
lässt. Er suchte im Rückgang auf antike Selbstpraktiken alternative Formen von 
Selbstverhältnissen, die er, wie hier nur grob angedeutet werden kann, unter dem Titel einer 
Ä6RUJH XP VLFK ³ dargelegt hat (Foucault 1989). Es geht dabei letztlich um die Frage, wie 
Strategien aussehen könnten, welche die Unterwerfung unter relativ persistente oder gar 
zementierte Herrschaftsverhältnisse durch Selbstbemächtigungsstrategien zu unterwandern; also: 
einen Modus des Spiels mit Macht zu finden, welcher ermöglicht, sich nicht in der herrschaftsseitig 
DQJHGDFKWHQ$UWXQG:HLVH]XXQWHUZHUIHQÄQLFKWDXIGLHVH:HLVHXQGXPGLHVHQ3UHLVUHJLHUW]X
werden´ )RXFDXOW   YJO 0DXUHU:HEHU  'HQQ Ä0DFKW´ ist für Foucault 
unvermeidbar; sie ist überall, nicht nur auf der Seite der Herrschenden (so man diese überhaupt 
noch identifizieren kann). Macht impliziert sogar, wie Foucault betont, Freiheit ± denn sie richtet 
sich nicht direkt auf Individuen oder Objekte (wie es bei der Gewalt der Fall ist), sondern sie richtet 
sich auf Handlungen, Handlungsspielräume, Handlungsoptionen, Handlungsmuster. Insofern 
VROFKH %HVWLPPXQJHQ YRQ +DQGOXQJVZHLVHQ QXU ÄPLW´ und nicht gegen Individuen vollzogen 
werden können, muss die Macht diejenigen, auf die sie abzielt, als in diesem Sinne freie Subjekte 
DQHUNHQQHQ(VNDQQ Ä0DFKWEH]LHKXQJHQQXU LQGHP0DHJHEHQ >«@ LQGHPGLH6XEMHNWH IUHL
VLQG >«@ 'DV KHLW GDVV HV LQ 0DFKWEH]LHKXQJHQ QRWZHQGLJHUZHLVH 0|JOLFKNHLWHQ GHV
Widerstands gibt´ (Foucault 2005, 288). Macht kann also aufgUXQG GHU ÄLUULWLHUHQGHQ
Gegenläufigkeit´ von Subjektivierungsprozessen (Rieger-Ladich 2004, 214) gewendet bzw. 
umgewendet werden; der Punkt ist dabei der, dass Individuen ihr eine andere Richtung als die 
angedachte geben müssen, wollen sie nicht dazu beitragen, Herrschaftsverhältnisse durch deren 
permanente Wiederholung zu begünstigen oder zu perpetuieren: es geht weniger um einen 
HLQPDOLJHQ$NWGHU%HIUHLXQJVRQGHUQXQGÄ3UDNWLNHQGHU)UHLKHLW´, welche die Machtverhältnisse 
verflüssigen und fluide Machtverhältnisse kontrollieren (Foucault 2005, S. 274 ff.).  
,QGLHVHP6LQQH]LHOW)RXFDXOWDOVRDEDXI3UDNWLNHQGHU)UHLKHLWDOVÄ(LQZLUNXQJHQGHV6XEMHNWV
auf sich selbst, durch die man versucht, sich selbst zu bearbeiten, sich selbst zu transformieren´ 
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(ebd., 275). Solche alternativen Formen der Selbstregierung sind es, die Foucault im Rückgang 
auf die antike Askese und Diätetik sucht. Dabei handelt es sich durchaus nicht um Vorschriften, die 
DXI GLH .RQVWLWXWLRQ HLQHV ,QQHUHQ QDFK ÄPRGHUQHP´ Muster zielen. Es geht weder um 
Ä6HOEVWILQGXQJ´ QRFKXPÄ6HOEVWDXVGUXFN´ RGHUXPÄ6HOEVWVXFKH´ im Sinne des Aufdeckens einer 
verborgenen inneren Wahrheit; dennoch geht es um eine Steigerung und Intensivierung der 
6HOEVWEH]LHKXQJ GLH GHU ,GHH HLQHU ÄVFK|QHQ´ RGHU ÄJXWHQ´ Form der eigenen Existenz folgen. 
)RXFDXOW]HLJWLQHLQHUXQWHUGHP7LWHOÄ+HUPHQHXWLNGHV6XEMHNWV´ veröffentlichten Vorlesung aus 
dem Jahr 1982 (Foucault 2009), dass das antike Ideal, sofern es sich (in der Spätantike) auf das 
Selbst um seiner selbst willen richtet, die Sorge um sich als einen Selbstzweck betrachtet, der als 
eine unbedingte Voraussetzung der Sorge um andere gilt: Es geht mithin um ein Ethos als 
Seinsweise; um Formen der Pflicht ± durchaus auch der Selbstbefragung und Selbsterforschung, 
jedoch nicht der Selbstbefragung im Interesse HLQHU LQQHUHQ LQGLYLGXHOOHQ Ä:DKUKHLW´ und ihrer 
Ä9HUZLUNOLFKXQJ´.  
± Wie diese Form nun auf gegenwärtige Verhältnisse zu beziehen ist, lässt sich nicht pauschal 
angeben, weil die Strukturen der Macht, die Herrschaftsformen etc. in ständigem Wechsel 
befindlich sind, aber immer nur auf der Basis der differenzierten Analyse dieser Gefüge 
qualifizierte Aussagen gemacht oder Strategien identifiziert werden können. Foucault bietet mithin 
keine neue Befreiungsformel oder eine Subjekttheorie, die sozusagen ex ante als Blaupause für 
emanzipative Subjektivierungsformen verwendet werden könnte. Im Gegenteil besteht seine 
Leistung nicht zuletzt darin, solche Schemata grundsätzlich als Verfestigungen diskursiver Macht 
erkennbar und kritisierbar gemacht zu haben. Insofern gibt es bei Foucault keine fertigen 
Gegenentwürfe zu entdecken, sondern eher die Aufgabe ± und sich dieser anzunehmen scheint 
mir selbst ein Moment des Foucaultschen ethos zu sein ±, Machtbeziehungen in einer Weise zu 
beobachten, die diese Machtbeziehungen verändert (und dies gilt für Foucault anscheinend auf 
GHU(EHQHGHU7KHRULHJHQDXVRZLHDXIGHU(EHQHGHUJHOHEWHQ3UDNWLNHQÄ'HU+HUUVFKDIWHLQHU
Wahrheit entkommt man also nicht, indem man ein Spiel spielt, das dem Spiel der Wahrheit 
vollständig fremd ist, sondern indem man das Wahrheitsspiel anders spielt, indem man ein 
anderes Spiel, eine andere Partie oder mit anderen Trümpfen spielt´ (Foucault 2005, 293). 
'LH6RUJHXPVLFKLQPHGLDOHQ6LFKWEDUNHLWVJHIJHQ 
Die Pointe des Aufsatzes von Mark Poster, zu dem ich damit zurückkehren möchte, liegt in der 
Idee, dass sich in den Surgery-6KRZV HLQ VROFKHV ÄDQGHUHV :DKUKHLWVVSLHO´ im Sinne einer 
PHGLDOLVLHUWHQLQV]HQDWRULVFKHQÄ6RUJHXPVLFK´ abzeichnet: Indem die .DQGLGDW,QQHQÄVLFKVHOEVW
LQGHQ|IIHQWOLFKHQ%OLFNHLQEULQJHQ>«@EULQJHQVLHDXFKGHQ0RGXVGHU6RUJHXPVLFKGLUHNWLQ
die medienvermittelte Situation der gegenwärtigen Kultur. Informationsmaschinen, hier Fernseher 
und bildaufzeichnende Geräte, treten zentral in das Gleichgewicht der Sorge um sich ein´ (Poster 
2008, 224). Die Ordnung der Sichtbarkeit eines medialen Panoptikums ± die in ihren normierenden 
$VSHNWHQ MD LQVEHVRQGHUHEHL Ä,ZDQWD)DPRXV)DFH´ unmittelbar hervortritt ± werde von einer 
Struktur der medialen Selbstsorge überlagert, die als neue kulturelle Form von Selbstverhältnissen 
lesbar sei. 
Im Anschluss an Poster würde man diese Form der Selbstsorge mithin sogar dort als strukturell 
eingelassen erkennen, wo im Rahmen einer panoptischen Struktur nicht nur Normen in Körper 
geradezu hineingeschnitten werden, sondern die Form der medialen Inszenierung selbst das 
Drama des Willens zur Mimikry an mediale Vorbilder wieder und wieder aufführt. ± Es liegt daher 
nahe, dass man Posters These zunächst mit Skepsis begegnet. Das Interessante an ihr ist aber 
gerade, dass sie zwei verschiedene Perspektiven sichtbar macht, die sich auch systemisch gut 
unterscheiden lassen, nämlich a) eine (massen-) mediale und b) eine der individuellen Praxen: a) 
Der AspekW GHU Ä6RUJH XP VLFK´ VSLHOW DXI GHU ,QV]HQLHUXQJVHEHQH LQ Ä, ZDQW D )DPRXV )DFH´ 
allenfalls eine residuale Rolle; die Struktur der Inszenierung ist eine normierend-panoptische. Dies 
ist die Ebene des massenmedialen Systems (Luhmann 1996), für das individuelle Prozesse nur 
dann interessant sind, wenn sie einen besonderen Beobachtungswert (Sensationswert, 
1HXLJNHLWVZHUWDXIZHLVHQ$XFKZHQQGLHVGHU)DOOLVWXQGEHLDQGHUHQ)RUPDWHQZLHÄ7KH6ZDQ´ 
könnte man dies durchaus dahingehend argumentieren), interessiert immer noch nicht die 
Transformation eines individuellen Selbstverhältnisses selbst, sondern vielmehr das, was in der 
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medialen Logik, aus dem Blick eines auf Quoten abzielenden Mediensystems also, daraus geformt 
werden kann; es geht mithin allenfalls um eine mediale Inszenierung, eine besonders interessante 
mediale Konstruktion solcher Transformationsprozesse. b) Von dieser medialen Logik nicht 
getrennt, sondern vielmehr an sie und an ihre strukturellen Bedingungen gekoppelt, kann man die 
Perspektive des Individuums, also der Kandidaten, einnehmen, die ihrerseits weder die 
Beobachtungshaltung noch die Interessenlagen des massenmedialen Veranstalters teilen. Wenn 
vom Medium aus betrachtet der einzelne Kandidat nur Objekt bestimmter Beobachtungs- und 
Inszenierungsvollzüge ist, so ist umgekehrt aus Sicht der KandidatInnen der mediale Apparat nur 
insofern interessant, als er Ressourcen und Inszenierungsbühne eines selbsttransformativen 
Geschehens bereitstellt. Das heißt, ob das Format profitabel ist, ob es fortgesetzt wird, ob es 
weiterverkauft wird, wer die nächsten Kandidaten sein werden ± all diese aus Sendersicht 
zentralen Aspekte interessieren Kandidaten als solche ebensowenig wie die audiovisuellen 
formalen Aspekte der Inszenierung (Licht, Montage, Farben, Kamera, Dramaturgie, etc.). Geht es 
vom Medium aus gesehen um eine bestimmte audiovisuelle Inszenierungsform, die auf die 
KandidatInnen wie in einem invertierten Panoptikum zentriert ist, so ist umgekehrt vom Kandidaten 
aus gesehen das mediale Gefüge GLHXQYHU]LFKWEDUH%KQHHLQHU6HOEVWSUDNWLNIUGLHGDVÄ6LFK-
zu-sehen-Geben´ konstitutiv ist. 
Mithin kann man im Anschluss an Mark Poster den Ort einer eigentümlichen Verschränkung 
bezeichnen, an dem zwei unterschiedliche Perspektiven ± und auch zwei unterschiedliche 
machttheoretische Lagerungen: panoptisches Disziplinarsubjekt versus Praktiken der Selbstsorge 
± im Rahmen eines medialen Dispositivs auf der Ebene der involvierten Praxen unauflösbar 
verschränkt erscheinen. ± .|QQHQ DEHU Ä3UDNWLNHQ GHU )UHLheit´ und panoptische 
'LV]LSOLQDUSUDNWLNHQ ]XJOHLFK ÄQHEHQHLQDQGHU´ bestehen? Immerhin kann man in Abgrenzung zu 
den Surgery Performances von Orlan nun klar herausstellen, wo strukturelle Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten im Vergleich zu den Surgery-Shows liegen: Einerseits ist Orlan Akteur auf 
beiden Ebenen, sowohl der individuell-transformativen als auch der medial-inszenatorischen. 
Letztere ist nämlich Teil eines Kunst-Diskurses (wenn man systemisch argumentieren will, Teil des 
Systems der Kunst), und gerade nicht Teil des Systems der Massenmedien, mit welchem der 
Kunstdiskurs spielt und an den es ja durchaus anschließt ± jedoch gezielt und subversiv, wie an 
den eingebetteten, reflexiven medialen Verweisen deutlich wird. Sicherlich muss man aber 
andererseits konzedieren, dass Orlan 'sich einlässt', sich tief als zur Kunst erhobener Körper und 
zugleich als künstlerischer Akteur unterwirft; und diese Form der Unterwerfung ist eine, die gerade 
QDFKGHP0XVWHUGHU)RXFDXOWVFKHQ6HOEVWVRUJHQLFKWDXIHLQÄSULYDWHV´ Inneres der Person Orlan, 
sondern auf ein strenges ästhetisches Arrangement künstlerischer Strategien und Praxen abzielt. 
/LHVW PDQ GLHV LP 6LQQH GHU YRQ )RXFDXOW LQWHQGLHUWHQ Ä3UDNWLNHQ GHU )UHLKHLW´, dann sind sie 
JHUDGH]X3UDNWLNHQGHU%HIUHLXQJYRQ9RUVWHOOXQJHQGHU Ä6HOEVW-Verwirklichung´. Ihre Projekte ± 
und somit Person und Körper Orlan ± stehen gleichsam im Dienst eines ästhetischen Diskurses. 
Unter dem Aspekt der Selbstpraktiken betrachtet wäre Orlan das Beispiel einer extrem 
entäußerten Form der Selbstsorge, ähnlich in der Tat asketischen Praktiken. Und hier besteht eine 
sicherlich fragile, jeGRFK QLFKW JDQ] YRQ GHU +DQG ]X ZHLVHQGH 3DUDOOHOH ]X Ä, ZDQW D )DPRXV
Face´: Wenn auch die KandidatInnen im Gegensatz zu Orlan nicht Akteure auf der Ebene der 
Regeln des inszenatorischen Arrangements sind ± die Sendungen sind schließlich keine Kunst, 
sondern kommerzielle Massenprodukte ±, so stellt doch dieses Moment der Veräußerung, des 
H[LVWHQ]LHOOHQÄVLFK(LQODVVHQV´ auf Ästhetisierungspraxen, eine Form der Selbstbeziehung dar, die 
LP)RXFDXOWVFKHQ6LQQQLFKWGHQ:HJEHUÄLQQHUH:DKUKHLWHQ´ und Geständnispraxen etc. geht 
ZLHVLHLQÄ7KH6ZDQ´ immerhin noch zitiert werden). 
Insofern kann man sagen, dass sich an diesem Beispiel möglicherweise die Spur eines 
alternativen Subjektivierungsmodells erkennen lässt. Man kann dies durchaus kritisch beurteilen ± 
und im Anschluss an Foucaultsche Machttheorie bleiben Beobachtungen grundsätzlich 
DPELYDOHQW LVW(LQGHXWLJNHLW LP6LQQHHLQHÄXQNRUUXPSLHUWHQ´ Freiheit des Subjekts grundsätzlich 
nicht mehr denkbar (vgl. Butler 2001; Ricken 2006). Zunächst einmal aber muss es darum gehen, 
diese neue Form der Selbstbeziehung zu registrieren und im Anschluss zu fragen, ob diese 
Doppelstruktur der panoptischen Exposition einerseits und der damit verschränkten Selbstsorge 
andererseits möglicherweise eine Besonderheit der medialen Herstellung von Sichtbarkeit ist: 
eines medial invertierten Panoptikons, das zum Inszenierungsort von Selbstpraktiken im Sinne 
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HLQHVÄ6LFK-zu-sehen-Gebens´ wird, in welchem der normierende Blick des zentralen, unsichtbaren 
Beobachters dem normierenden Blick einer dezentralen Menge von Beobachtern (beispielsweise 
Zuschauern) weicht; in welchem folglich das Individuum im Zentrum einer medialen 
Sichtbarkeitsmaschine steht.  
0HGLDOH$UWLNXODWLRQDOV)RUPGHU6HOEVW-3UDNWLN 
Diese hier an einem extremen massenmedialen Format explizierte Struktur gälte es in anderen 
medialen Bereichen zu (unter- VXFKHQ ,QVEHVRQGHUH VLQG LP +LQEOLFN DXI 2UODQV ÄGRSSHOWHQ
Akteurstatus´ dabei mediale Formate interessant, in denen Individuen zumindest partiell die Regie 
über ihren Auftritt steuern können ± also das Feld der Neuen Medien. Im Hinblick auf ein 
bildungstheoretisch fundiertes Verständnis von Medienbildung hat Winfried Marotzki in Anlehnung 
DQ0DWWKLDV-XQJGHQDQWKURSRORJLVFKHQ%HJULIIGHUÄ$UWLNXODWLRQ´ eingeführt (Jung 2005; Marotzki 
2008; Jörissen/Marotzki 2009). Artikulation ist, wie man im Anschluss an Matthias Jung sagen 
NDQQHLQLQVLFKUHIOH[LYHU3UR]HVVÄ:HUVLFKDUWLNXOLHUWGHXWHWVHLQHTXDOLWDWLYH(UIDKUXQJLQGHP
er sie (...) zur Sprache, zum Bild, zur Musik oder wozu auch immer bringt´ (Jung 2005, 126). 
Menschliche Artikulationen finden dem entsprechend auf verschiedenen Ebenen statt ± nicht nur 
auf der reflexiv-sprachlichen, sondern ebenso in medialen und ästhetischen Ausdrucksformen, die 
in einem diskurVLYHQ.RQWH[WDOVRPLW6FKW]JHVSURFKHQLQÄVR]LDOHQ$UHQHQ´, geäußert werden. 
Mit dem Begriff der Artikulation sind zwei wichtige Aspekte verknüpft: Einerseits geht der 
individuelle Prozess der Artikulation (beispielsweise in ästhetischen Handlungsmodi) mit einer 
Formgebung einher, die ein reflexives Potential enthält, insofern die Äußerung von Erfahrungen 
zugleich eine Entäußerung impliziert, und damit ein Moment der Distanzierung beinhaltet. 
Artikulationsprozesse beinhalten somit ein hohes Bildungspotential. Zum anderen weisen die 
manifestierten Artikulationen selbst ± als medial manifestierte Inszenierungen ± einen mehr oder 
weniger ausgeprägten reflexiven Gehalt auf. Ihre Aufführung in sozialen Räumen und Arenen 
provoziert eine Reaktion des sozialen Umfelds. 
Der Begriff der Artikulation hat in dieser Form, wie daran ersichtlich wird, einen Doppelcharakter, 
LQGHP GHU HLQHUVHLWV DXI HLQHQ KDQGOXQJVI|UPLJHQ 3UR]HVV GHV Ä$UWLNXOLHUHQV´ verweist und 
DQGHUHUVHLWVDXIGLH0DQLIHVWDWLRQGLHVHV3UR]HVVHVGDVÄArtikulierte´1XQLVWGDVÄ$UWLNXOLHUHQ´ in 
medialen Kontexten vom Artikulierten niemals zu trennen, denn die Artikulation findet nicht etwa 
MHQVHLWVGHV0HGLXPVVWDWWXPGDQQGRUW ÄKLQHLQEHUWUDJHQ´ zu werden: vielmehr geschieht sie 
unmittelbar im Rahmen medial konstituierter Strukturen (selbst wenn sie nur imaginiert und nicht 
DXVJHIKUW ZUGH Ä$UWLNXOLHUHQ´ XQG Ä$UWLNXOLHUWHV´ sind mithin analytisch unterscheidbare 
0RPHQWHGHVVHOEHQ6DFKYHUKDOWHVGHU$UWLNXODWLRQ'DV$UWLNXOLHUWHDOVPHGLDOHVÄ2EMekt´) ist zu 
MHGHP=HLWSXQNWDOV0DQLIHVWDWLRQGLH6SXUHLQHVÄHPHUJHQWHQ´ Ereignisses der Artikulation, eines 
:HUNHV DOVR LQ VWDWX QDVFHQGL ÄLQ WKH PDNLQJ´, bis der Prozess unterbrochen wird und das 
Artikulierte, je nach medialer Form, persistent fortbesteht.3 
Matthias Jung diskutiert den Begriff der Artikulation im Anschluss an Dilthey, Plessner, vor allem 
Dewey und Robert Brandom als ein Explizit-machen von lebensweltlicher Erfahrung ± und somit in 
einem eher neopragmatistisch-kommunikationstheoretischen Rahmen, der mit der hier 
eingenommenen Foucaultschen Perspektive zwar interessante Vermittlungspunkte aufweist, die 
zu diskutieren jedoch weit über den hier gegebenen Rahmen hinausginge.4 Die reflexive 
$UWLNXODWLRQ FKDUDNWHULVLHUW -XQJ ZLH IROJW Ä3ODVWLsche, piktoriale, musikalische und natürlich 
sprachliche Symbolmedien haben sich von der für den elementaren Ausdruck charakteristischen 
Bindung an das Hier und Jetzt der Erfahrung gelöst und werden dafür genutzt, den Sinn des 
Erlebten durch Bezug auf intersubjektiv geltende Systeme der Bedeutungsbestimmung zu 
explizieren´ (Jung 2005, 132). Liest man den ± YRQ -XQJZRKO LP6LQQH GHV ÄKHUUVFKDIWVIUHLHQ´ 
Diskursideals Habermas'  eingebrachten ± $VSHNWGHUÄLQWHUVXEMHNWLYHQ*HOWXQJ´ auf der Folie der 
Foucaultschen Machttheorie als ein Feld diskursiver Machtpraktiken, beispielsweise des 
Ä.DPSIHV´ um Geltungsgründe von Wissen und Wissensformationen, so wird das artikulative 
                                                 
3 Daher ist, methodisch betrachtet, das Artikulierte der Ort, der primär aufzusuchen ist, um das Ereignis der 
Artikulation, und durch es die damit verbundenen Prozesse (der Subjektivierung etwa), zu rekonstruieren. 
4 Vgl. etwa: Rouse 2005, 116; Reichertz 2009, 246 ff.; Springs 2009. 
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Geschehen als eine Selbstpraktik mit diskurspolitischen Potenzialen sichtbar: Die mediale 
Artikulation beinhaltet eine doppelte Positionierung in einem Feld ± eine Positionierung zugleich zu 
sich selbst und zu den anderen. Sie ist in dieser Form nicht per se daran gebunden, die 
JHIRUGHUWHQÄ:DKUKHLWVVSLHOH´ mitzuspielen. Das von Jung aufgezeigte immanent-reflexive Moment 
GHU$UWLNXODWLRQEH]HLFKQHWGDKHUDXFKGLH0|JOLFKNHLWHLQHU ÄSHUIRUPDWLYHQ.ULWLN´ vom Imperativ 
GHU LQGLYLGXLHUHQGHQ 6HOEVWEHIUDJXQJ  'LH $UWLNXODWLRQ NDQQ HEHQVR ÄHLQ DQGHUHV 6SLHO HLQH
andere Partie oder mit anderen Trümpfen´ spielen (Foucault 2005, 293; s.o.), mithin auch 
unmittelbar als andere Form von Reflexivität in ein Feld eintreten und Anerkennung verlangen.  
6\QRSVLV 
Ausgehend von Mark Posters Thematisierung des TV-Formats der kosmetischen Chirurgie-
Shows wurde ± auf der Folie zweier unterschiedlicher machttheoretischer Perspektiven im 
Anschluss an Michel Foucault ± zwei Ebenen herausgearbeitet: Erstens die Ebene der (massen-) 
medialen Inszenierung, die sich als ein invertiertes Panoptikon verstehen lässt. Indem die 
Kandidaten sich einem normierten, 'normierenden und normalisierenden' (Foucault1977, 236) Blick 
DXVVHW]HQHQWVSULFKW GLHVHLQHU ÄGLV]LSOLQLHUHQGHQ´ Subjektivierungsform, in dessen Rahmen die 
Individuen sich an einer Norm messen und dieser unterwerfen. Die Normvorstellungen varrieren 
YRQ6KRZ]X6KRZGLH6NDODUHLFKWYRQGHU7UDQVIRUPDWLRQGHUÄJDQ]HQ´ Persönlichkeit im Sinne 
eines inszenierten SelbstfindungVSUR]HVVHV Ä7KH 6ZDQ´) bis hin zur bloßen Kopie oder 
$QlKQOLFKXQJDQPDVVHQPHGLDOH ,GROHÄ,ZDQWD)DPRXV)DFH´). Zweitens wurden mit Blick auf 
GLHLQYROYLHUWHQ3UDNWLNHQGLH7UDQVIRUPDWLRQVSUR]HVVHDOVP|JOLFKH)RUPHLQHUPHGLDOHQÄ6RUJH
um sich´ gelesen. Beide Ebenen erschienen als untrennbar miteinander verbunden, insofern diese 
)RUPHQGHUÄ3UDNWLNHQGHV6HOEVW´ auf eine Logik der Sichtbarkeit ± genauer: des Sich-zu-sehen-
Gebens ± aufbauen und das mediale Panoptikon als Bühne verwenden. Somit wurde im 
$QVFKOXVVDQ0DUN3RVWHUHLQH'RSSHOVWUXNWXUVLFKWEDU LQGHUHLQHUVHLWVHLQPHGLDOHV Ä3URGXNW´ 
und die damit auf Sichtbarkeit ausgelegten Praktiken, andererseits ein normierende Geschehen 
und ein dieses überlagernde Prozess der Selbsttransformation hervortraten.  
6FKRQGLHVHU3UR]HVVN|QQWHDOVHLQH)RUPGHUN|USHUOLFKHQÄ$UWLNXODWLRQ´ gelesen werden ± der 
HLJHQH.|USHUZUGHGDEHLDOV$UWLNXODWLRQVPHGLXPEHWUDFKWHWVRZLHHVLQGHUÄ&DUQDO%RG\$UW´ 
der Performancekünstlerin Orlan der Fall ist. Doch Orlan ist ± im Gegensatz zu den Kandidaten 
der Surgery-Shows ± auf beiden Ebenen (der der Praktiken und der ihrer medialen Inszenierung) 
$NWHXUZREHL$NWHXUQLFKWÄIUHLKDQGHOQGHV6XEMHNW´ bedeutet, sondern vielmehr eine Position, die 
gleichwohl mit diversen (in diesem Fall strategischen) Unterwerfungsprozessen verbunden ist, 
bezeichnet. Diese doppelte Akteursposition ist analog überall dort zu konstatieren, wo mediale 
Praktiken mit medialen Manifestationen verbunden sind; nicht zuletzt ist dies im Kontext der Neuen 
0HGLHQ GHU )DOO ZR GHU Ä3URGXVHU´ grundsätzlich in einem partizipativ strukturierten medialen 
Raum (Jörissen/Marotzki 2008; Schmidt 2009) situiert ist. Dies galt bereits für den Bereich Online-
Communities, ist aber potenziert im Social Web der Fall. Maßgebend für den Gedanken der 
Medienbildung ist dabei zum einen der Umstand, dass Artikulationen von Medialität nicht zu 
trennen sind, zum anderen die Tatsache, dass mediale Räume zunehmend Orte sozialer 
Begegnung darstellen, dass also mediale soziale Arenen in den Neuen Medien eine immer 
größere Bedeutung für Bildungs- und Subjektivierungsprozesse einnehmen.  
'LHVHÄ2UWH´ sozialer Begegnung sind ± übrigens längst nicht nur in medialen Räumen, aber dort 
insbesondere ± auf die Herstellung von Sichtbarkeiten angewiesen. Es wurde in diesem Sinne  
vorgeschlagen, den Begriff der Artikulation auf der Folie einer Doppelstruktur zu lesen: Mediale 
Artikulationen können als Subjektivierungspraktiken verstanden werden, die in eine mediale 
Struktur der Visualität eingebettet sind. Dies bedeutet, den Prozess des Artikulierens (als 
Selbstpraktik) und das je dabei Artikulierte (als diskursiv-symbolisches Moment) als zwei Seiten 
von Artikulation zu betrachten, die insofern analytisch unterscheidbar sind, jedoch auch 
miteinander in Verbindung stehen. Das Artikulierte wird dabei gleichsam als die auf Dauer gestellte 
Manifestation eines Prozesses in statu nascendi betrachtet, und insofern als ± auch empirisch-
rekonstruktiv analysierbare ± Spur von Subjektivierungsprozessen lesbar, die in jeweils sehr 
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spezifische visuelle mediale Gefüge, in unterschiedliche Konstellationen der Herstellung von 
Sichtbarkeit, eingelassen sind.5  
Die Eigenlogik medialer Artikulationen als vorfindbarer Objekte (auch der empirischen Analyse) 
wird dadurch nicht aufgebrochen. Doch diese lassen sich im Rahmen des sie konstituierenden 
Sichtbarkeitsgefüge vor der hier vorgeschlagenen Folie auch daraufhin befragen, ob ± inwiefern, 
wie, zu welchen Bedingungen etc. ± sie zugleich eine Spur von Praktiken sind, durch welche selbst 
EHUHLWVXQGQLFKWHUVWGXFKGLH5HIOH[LRQDPDUWLNXOLHUWHQPHGLDOHQÄ:HUN´, Individuen sich zu sich 
in Beziehung setzen. 
Literaturverzeichnis II.4
                                                 
5 Dies ist im Grunde in der biographischem Bildungsforschung bereits der Fall, was sichtbar wird, wenn das 
narrative Interview als Form des Wahrheitsspiels und zugleich als eine Form Artikulation aufgefasst wird: 
Auch hier werden aus der quasi-PHGLDOHQÄ2EHUIOlFKH´GHV7UDQVNULSWVGes Audiobandes, der Videoauf-
zeichnung etc.) rekonstruktiv Prozessqualitäten erschlossen, die zumindest teilweise in der Interviewsitua-
tion selbst ± das insofern auch eine Selbstpraktik ist, eine Form der Unterwerfung unter wohldefinierte 
Regeln, die eine FRUPGHUÄ6HOEVWVRUJH´HLQIRUGHUQ± auftreten. Alois Hahn bezeichnete in dieser Hinsicht 
QDUUDWLYH,QWHUYLHZVDOVÄ%LRJUDSKLHJHQHUDWRU´+DKQ 
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II.5 Medienbildung in der digitalen Erlebniskultur 
Jörissen, B. (2009). Medienbildung in der digitalen Erlebniskultur. In: Siebenhaar, 
Klaus/Schremper, Ralf (Hrsg.): Spielend lernen ± Aspekte des game-basierten Social Learning. 
Berlin: B&S Siebenhaar Verlag 2009, S. 14-24 
'DV 6WLFKZRUW ÄGLJLWDOH (UOHEQLVNXOWXU´ verweist auf verschiedene mediale Entwicklungen, die 
VLFK ]XQHKPHQG PLWHLQDQGHU YHUVFKUlQNHQ 'LH $XVEUHLWXQJ GHV ÄSDUWL]LSDWLYHQ :HE´ (also 
beispielsweise sozialer Online-Netzwerke wie MySpace, Facebook, StudiVZ, SchuelerVZ, 
werkenntwen.de u.a.), die Verbreitung und Evolution digitaler Spielkultur sowie die Verbreitung 
internetfähiger, multimedialer Mobilgeräte definieren dabei das gegenwärtige Plateau, wobei u.a. 
folgende Trends zu beobachten sind: a) nahtlose (bzw. als nahtlos empfundene) Integration 
digitaler Medien in den Alltag und in die alltäglichen Handlungspraxen; b) zunehmende 
Medienkonvergenz sowohl auf Nutzerseite als auch auf der Content-Seite; sowie c) zunehmende 
Individualisierung ± d.h. auch aktive Gestaltung der eigenen Medienlandschaft ± bei gleichzeitig 
verstärker sozialer (z.B. jugendkultureller) Einbettung und Vernetzung. 
Ich möchte im Folgenden zunächst die These der Erlebniskultur erörtern und dabei die Frage 
stellen, was sie im Hinblick auf Lernformen und -stile bedeuten könnte (1). Im Anschluss daran 
möchte ich anhand der Bereiche Digitale Spiele und Internet aufzeigen, warum und inwiefern die 
Neuen Medien vor allem informell gelagerte Lern- und Bildungspotenziale aufweisen, warum also 
heute als verstärkt von Medienbildung die Rede ist (2). Gerade weil die Bildungspotenziale Neuer 
Medien hoch einzuschätzen sind, drohen sie die Bildungskluft erheblich zu verschärfen. Daher ist 
die Problematik der digitalen Ungleichheit von großer Bedeutung (3). Handlungsmöglichkeiten im 
Hinblick auf mögliche Maßnahmen, der digitalen Ungleichheit entgegenzuwirken, werden in einem 
abschließenden Abschnitt beleuchtet (4). 
(UOHEQLV*HPHLQVFKDIWXQGJHPHLQVFKDIWOLFKHV/HUQHQ 
Was bedeutet es im Kontext von Bildung und Medialität, von Erlebniskultur zu sprechen? Man 
N|QQWH GHQ %HJULII GHV Ä(UOHEQLVVHV´, den der Soziologe Gerhard Schulze in seinem 1992 
erschienenen Band zur Erlebnisgesellschaft mit nachhaltiger Wirkung in die Debatte einbrachte, 
insbesondere in Bezug auf die interaktiven Neuen Medien leicht als problematisch empfinden: 
GDQQQlPOLFKZHQQPDQXQWHUÄ(UOHEQLV´ einen rein passiven Vorgang verstünde. In der Tat ist die 
These deU(UOHEQLVJHVHOOVFKDIWMDGXUFKDXVNXOWXUNULWLVFKDXVJHULFKWHWÄ0HKUXQGPHKUEHUODJHUQ
Nebenattribute und Oberflächenreize inhaltliche Tiefenstrukturen´, so attestierte Schulze der 
jungen wiedervereinten Republik (Schulze 2005, 546). Andererseits aber hält er fest, dass im 
Ä3URMHNWGHVVFK|QHQ/HEHQVLVWHLQ5HIOH[LRQVSURJUDPPDQJHOHJW´ sei (ebd., 52). Der Vorwurf der 
Oberflächlichkeit ist gleichsam das Standardmodell der intellektuellen Kulturkritik seit Platon. Das 
zweite Zitat zeigt jedoch deutlich, dass Schulze sich nicht gut als Referenz für dieses stereotype 
Kritikmuster eignet, sondern dass seine Gesellschaftsdiagnose erheblich differenziertere 
Beobachtungen anzubieten hat. 
Was Schulze mit seiner These m.E. vor allem kongenial registrierte, war eine zunehmende 
Innengeleitetheit von Handlungsentwürfen und -praxen. Worum es den Menschen dabei geht, so 
6FKXO]H LQ HLQHP  HUJlQ]WHQ1DFKZRUW GHV%DQGHV VHL Ä)DV]LQDWLRQ .RQ]HQWUDWLRQ 6LQQ
Gefühl, Authentizität´ (ebd., VII). Sichtbar wird spätestens DQGLHVHU6WHOOHGDVV Ä(UOHEQLV´ nicht 
per se mit Oberflächlichkeit gleichzusetzen ist. Die ± beispielsweise über Popkultur und Lifestyle-
Diskurse medial induzierte ± Ästhetisierung der Lebenswelten führt letzten Endes dazu, dass 
Menschen darüber nachdenken müssen, was das für ihren Lebensentwurf Adäquate ist: Worauf 
will ich mich angesichts knapper Lebens- und Alltagszeit konzentrieren; was sind meine Quellen 
GHU 6LQQILQGXQJ ZDQQ XQG ZR IKOH LFK PLFK EHL PLU LP 6LQQH HLQHU ÄDXWKHQWLVFKHQ´ 
Selbsterfahrung)? Dies sind mögliche Anschlussfragen mit stark reflexivem Charakter.  
Der individualistische Anklang solcher Fragen wird häufig als Sozialitätsverlust ausgelegt. 
Angesichts von Enttraditionalisierung- und Globalisierungseffekten läge dies vielleicht nahe, denn 
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traditionale Gemeinschaftsformen verlieren ihre normative Kraft zunehmend (nicht, dass sie etwa 
verschwinden würden ist damit gemeint, sondern dass sie zu einer wählbaren Option neben 
anderen, neuen Formen geworden sind, wie an Partnerschafts- und Familienmodellen sehr gut zu 
beobachten ist). Tatsächlich aber besteht diese Gefahr eher nicht. Im Gegenteil führt das 
innengeleitete Wahlprinzip zur Suche nach und Bildung von neuen ± beispielsweise geschmacks- 
und interessenbasierten ± Formen von Gemeinschaft und Vergemeinschaftung (vgl. Gebauer/Wulf 
1998; Wulf ea. 2001; Gebauer 2002). Dies ist im Grunde schon seit Jahrzehnten im Kontext 
alternativer Lebens- und Gemeinschaftsentwürfe der Fall. Es kann vor diesem Hintergrund kaum 
als Zufall erscheinen, dass das Internet mit seiner Fähigkeit, beinahe beliebig komplexe 
Kommunikationsverhältnisse handhabbar zu machen, in jeder seiner Entwicklungsphasen neue 
soziomediale Gemeinschaftsformen hervorgebracht hat ± von der ersten Mailingliste im Jahr 1976 
bis hin zur Blogosphere und sozialen Online-Netzwerken (vgl. auch Jörissen/Marotzki 2008, 169 
ff.). 
9HUVWHKW PDQ GLH Ä)DV]LQDWLRQ´ XQG GDV Ä*HIKO´, von dem Schulze spricht, vor diesem 
Hintergrund weniger als Sensation und Sentiment, sondern als Engagement und Involvement (i.S. 
emotionaler Beteiligung), so wird die Bildungsrelevanz dieser Entwicklungen unmittelbar 
einsichtig.1 Überträgt man diese Diskussion auf die Frage nach Bildung und Lernen unter solchen 
Bedingungen, so könnte man durchaus im Sinne Schulzes von einer Präferenz für 
ÄHUOHEQLVRULHQWLHUWH´ Lernformen und -situationen sprechen. Dies bedeutet zum Beispiel Folgendes:  
Die Bereitschaft zum Engagement für Lehr- und Lernformen hängt zunehmend mit ihrer 
Faszinationskraft zusammen. d.h. mit ihrer Fähigkeit, involvierte Handlungsweisen 
hervorzubringen, bzw. den Beteiligten die Möglichkeit zu geben, sich engagiert einzubringen (was 
geradezu zu einem Kriterium für didaktische Glaubwürdigkeit werden kann). 
Lerninhalte werden von den Individuen zunehmend auf ihre lebensweltliche Relevanz hin 
befragt (und selektiert). ± Das klingt nun zunächst, als würde nur noch das gelernt, was unmittelbar 
SUDJPDWLVFKRGHUHPRWLRQDOYHUZHUWEDU LVW'LH ÄOHEHQVZHOWOLFKH5HOHYDQ]´ ist jedoch selbst eine 
Setzung der Individuen, die weiter oder enger sein kann. Lernen, und vor allem Bildung ± im 
anspruchsvollen Sinn verstanden als ein komplexes Lernen, das die eigene Welt- und Selbstsicht 
verändert (vgl. Marotzki 1990; Marotzki/Jörissen 2008) ±  setzt voraus, dass Individuen in der Lage 
sind (bzw. in die Lage versetzt werden), die weiteren Horizonte und Anschlussfähigkeiten von 
Themen zu erkennen. Je mehr Kontexte möglich, geboten oder erlaubt werden, desto größer ist 
die Wahrscheinlichkeit hierzu. Offene, informelle und/oder projektförmige Zusammenhänge 
werden unter der Prämisse der Erlebnisorientierung daher erheblich höhere Potenziale aufweisen 
als dekontextualisierte Strategien der Wissensvermittlung (strenge schulische Fächertrennung 
wäre also eher als Negativbeispiel einzuordnen). 
Lernprozesse werden bevorzugt als Moment sozialer Situationsvollzüge gesucht und gestaltet 
(oder erwünscht). Die Idee, dass Lernhandlungen in sozialer Isolation stattfinden müssen 
(Einzelarbeiten statt Teamarbeiten, klassisches Beispiel: schulische Hausaufgaben), findet nur 
noch bedingt und punktuell Akzeptanz. 
Die darin zum Ausdruck kommende Tendenz ist bereits seit langer Zeit in der Diskussion. So 
bildet sie im Grunde den Kern jeder reformpädagogischen ,GHH ,PÄ0DLQVWUHDP´ ist die Debatte 
XPGDVVRJHQDQQWHÄLQIRUPHOOH´ Lernen, mit dem wir es hier zu tun haben, bereits seit dem Fauré-
Bericht der UNESCO (Fauré 1972); allerdings erhält das informelle Lernen erst in jüngerer Zeit die 
ihm entsprechende Aufmerksamkeit (Wenger 1998; Dohmen 2001; Overwien 2004). 
                                                 
1 Die Wendung auf das eigene Innere ist übrigens, wie ein Blick in die Geistesgeschichte zeigt, keineswegs 
eine Erfindung des 20. Jahrhunderts. Sie geht letztlich auf die frühchristliche Bekehrungserfahrung zu-
rück, die Augustinus in seinen Confessiones so eindringlich und wirkungsvoll beschrieb, und die ihren 
Weg nicht zuletzt über Jean-Jacques Rousseau in die Moderne, ihr Subjektverständnis und folglich ihre 
Bildungsentwürfe, gefunden hat. Innerlichkeit wurde hier nicht als Weg in die Isolation, sondern im Gegen-
teil als Weg zu Gott (und damit im christlichen Sinn als Weg zur Gemeinschaft der Menschen) verstanden 
(vgl. Taylor 1996). 
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Im Hinblick auf Bildung werfen die eingangs erwähnten Entwicklungen in der zunehmend 
medienkonvergenten, digitalisierten Medienkultur viele Fragen und Verunsicherungen auf. 
Defensive und kulturpessimistische Befürchtungen (wie sie gesellschaftliche und zumal mediale 
Umbruchphasen schon seit der Antike begleiten) mögen dabei teilweise unvermeidbar sein; sie 
führen jedoch in eine Position der politischen und pädagogischen Handlungsunfähigkeit und 
YHUJ|HUQ OHW]WOLFK QXU GHQ RKQHKLQ EHVWHKHQGHQ PHGLDOHQ ÄJHQHUDWLRQDO JDS´. Demgegenüber 
steht das Konzept der Medienbildung für einen ressourcen- und chancenorientierten Blick auf 
interaktive und partizipative Medien, der vor allem im Hinblick auf die immer wichtiger werdenden 
informellen Lern- und Bildungsräume die Potenziale der Neuen Medien differenziert sichtbar 
macht. 
Die damit verbundene These ist nicht neu. Sie lautet zunächst, dass Medien in modernen 
Gesellschaften eine zentrale Rolle für die Orientierung von Individuen spielen. Diese These hat 
Niklas Luhmann, bezogen auf die Massenmedien, plausibel erläutert (Luhmann 1996). Sie gilt 
nicht weniger für die digitalen interaktiven Medien, die dabei ein erheblich größeres 
Gestaltungspotenzial bieten, denn der Selektionszwang ist in interaktiven Medien, insbesondere im 
Internet, ungleich höher als beim alten Leitmedium, dem Fernsehen. So kann man theoretisch den 
Fernseher einfach einschalten, ohne aktiv einen Kanal auszuwählen. Mit dem Computer und dem 
Internet geht dies nicht. Hier muss zu irgendeinem Zeitpunkt gehandelt werden, muss eine Wahl 
getroffen werden ± und zwar eine, die bereits Orientierungen voraussetzt, welche nicht trivial sind 
(zum Beispiel die Kenntnis von Internetadressen). Wenn man daher, wie oben diskutiert, den 
Begriff des Erlebnisses als rein passiven Modus der Weltbegegnung versteht (oder missversteht), 
dann würde dieser auf interaktive Medien kaum zutreffen, denn diesen geht es um Handlungs- und 
Aktionsräume.  
(LQH ÄGLJLWDOH (UOHEQLVNXOWXU´ ist dementsprechend grundsätzlich durch den Zwang zu 
Suchbewegungen ± selbst in den Fällen einer bestehenden konsumistischen Grundhaltung ± 
geprägt. Wir sehen hier neue Orientierungszwänge, insbesondere im Vergleich zu früheren 
Medienkulturen, die wir positiv bewerten. Dass ± um diesem naheliegenden Einwand zu begegnen 
±  eine intelligente und reflektierte, also kritisch-selektive Nutzung des Fernsehens höhere 
Bildungspotenziale aufweisen konnte als heute etwa der unkritische Konsum von Youtube-Videos 
ist damit nicht in Frage gestellt. Auch hochgradig komplexe Medien(verbünde) weisen eine 
Bandbreite von Nutzungsstilen auf (Wagner/Theunert 2006). Allerdings schließt das Fernsehen ± 
für sich genommen ± aktive Mitgestaltung aufgrund der medialen Struktur (kein Rückkanal der 
Informationsübertragung) aus. Es geht an dieser Stelle der Diskussion zunächst einmal darum, zu 
verstehen, welche Nutzungsmodi ein Medium aufgrund seiner medialen Struktur hervorbringen 
kann ± bei interaktiven Medien sind dies naheliegenderweise Interaktionen und Kommunikationen, 
bei Massenmedien Selektionen und Rezeptionsakte. Die Spannbreite reicht also von passiv- und 
aktiv-rezeptiven Haltungen, die eben von der Nutzung der Massenmedien her bekannt ist bis hin 
zur aktiven Einwirkung, Mitwirkung und (Mit-) Gestaltung.  
Was das Verhältnis von ³alten´ und ³neuen´ Medien betrifft, gilt es allerdings, die neuesten 
medienkonvergenten Integrationstendenzen ± sowohl auf technischer Ebene als auch auch der 
Ebene medienkonvergenter Nutzungsweisen (Schuegraf 2008) ± im Blick zu behalten. Klassische 
und Neue Medien werden in eine neues und dynamisches Verhältnis gebracht. Dem entsprechend 
haben wir es zunehmend mit einer individualisierten, aktiven medienkonvergenten Gestaltung 
medialer Alltagswelten zu tun, die sich quer durch alle medialen Bereiche, von Radio bis zum 
iPhone, zieht. Die Medialisierung der Alltagswelten geht ± ohne dass hier ein kausaler 
Zusammenhang konstatiert werden soll ± offeQEDU PLW HLQHU  3UlIHUHQ] IU ÄHUOHEQLVRULHQWLHUWH´ 
Modi des Lernens, des Wissenserwerbs und auch der Wissenskommunikation einher: 
Infotainment, Dokutainment und Edutainment sind Phänomene, welche die Art unseres kulturellen 
Umgangs mit Wissen heutzutage tiefgehend prägen.Wo genau werden in diesem Zusammenhang 
in den aktuellen Diskussionen Lern- und Bildungpotenziale gesehen? Ich möchte dies kurz anhand 
der Medienbereiche der digitalen Spiele und des Internet vorstellen. 
1) Digitale Spiele. Der Diskurs über Lernaspekte digitaler Spiele reicht bis in die 1980er Jahre 
zurück (Fromme 2006). Er wird mit den sich gegenwärtig etablierenden Digital Game Studies auf 
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eine breitere Basis gestellt. Dabei ist die Lernrelevanz digitaler Spiele nicht in erster Linie auf 
formelle Lernsettings i.S.d. ³Game-based learnings´ oder der aktuellen Versuche, ³Serious Games´ 
als Lernmedien zu entwerfen, bezogen. Vielmehr geht es um die Spielen strukturell immanenten 
Lern- und Bildungspotenziale. Dass Spielen generell eine bildungs- und sozialisationsrelevante 
Tätigkeit ist, ist wohl kaum zu beweifeln. Digitale Spiele bringen jedoch neue Formen des Spiels 
hervor, die teilweise außerordentlich komplex sind. In diesem Sinne verweist der Medienpädagoge 
Henry Jenkins auf die kulturelle Komplexität von Spielen, die oft erheblich ist.2 Matthias Bopp 
verweist darauf, dass Computerspiele eine ³immersive Didaktik´ aufweisen, dass also 
Spielverläufe eine eingebettete didaktische Struktur aufweisen (Bopp 2004). Jesper Juul hebt an 
Digitalen Spielen den Aspekt hervor, dass sie oft hochkomplexe regelgeleitete Welten darstellen, 
deren Regeln jedoch nicht von vornherein bekannt sind (Juul 2005). Die Spieler begeben sich in 
eine Welt, deren Regeln sie erst rekonstruieren müssen; ja bisweilen sind nicht einmal Spielziele 
von vornherein bekannt. Die Spieler müssen daher notwendiger Weise Regelkompetenzen 
erwerben. Das heißt, sie müssen über verschiedene Spiele hinweg immer wieder neue Strategien 
suchen und finden, wie die Regeln des Spiels rekonstruiert werden können. Johannes Fromme, 
der hier als letzter Vertreter der Digital Game Studies genannt sei, hebt sich von den 
Vorgenannten dadurch ab, dass der nicht nur von Lerneffekten der Computerspiele spricht, 
sondern ihre strukturimmanenten Bildungspotenziale hervorhebt, beispielsweise indem er 
Distanzierungsmomente aufzeigt, die eine ständige (Um-)Rahmung und Einklammerung des 
Spielsgeschehens ± ähnlich wie im Brechtschen Theatermodell ± bewirken, oder indem er auf die 
spezifische Fähigkeit von Computerspielen verweist, neue Erfahrungen zu vollziehen, wie 
beispielsweise Zeit- und Raumverhältnisse zu erleben, die in der physischen Welt nicht möglich 
sind ± wodurch eine Dezentrierung stattfindet, die Zeit und Raum ihrer vermeintlichen 
Selbstverständlichkeit entheben (Fromme 2008; Fromme/Jörissen/Unger 2008). 
Ein häufiger Einwand gegen diese Forschungsergebnisse besagt, dass es fraglich sei, ob ein 
Transfer dieser Erfahrungen und Regeln auf die ³reale Welt´ gelingt oder überhaupt wünschbar sei 
(s. dazu auch das Transkript der ersten Podiumsdiskussion). Gegen diesen Einwand sind 
midnestens zwei Argumente anzuführen. Erstens geht es gar nicht um den Transfer bestimmter 
Regeln eines bestimmten Spieles auf die ± an dieser Stelle immer so genannte ± ³wirkliche´ Welt 
(im übrigen: auch der Spielvollzug ist Teil der ³wirklichen Welt´). Vielmehr geht es um die besagten 
Strategien der Rekonstruktion von Regularitäten komplexer Umgebungen. Im Erwerb solcher 
Strategien ± und nicht in den rekonstruierten Regeln und Gesetzmäßigkeiten eines bestimmten 
Spiels, das immer nur eine mehr oder weniger komplexitätsreduzierte Weltversion sein kann, 
selbst ± liegt der Wert. Überhaupt auf die Idee zu kommen, dass komplexe Umwelten verborgene 
Regeln enthalten, ist von hohem Wert. In der Geschichte der Soziologie hat es immerhin bis in die 
1960er Jahre gebraucht, bis dieses Wissen um ³Frontstage´ und ³Backstage´, also Vorder- und 
Hinterbühne sozialer Zusammenhänge seine volle Tiefe erhalten hat (Goffman 1996). Ein Wissen 
um diese alles Soziale strukturierende Differenz wird im Spiel natürlich nicht auf theoretische 
Weise erworben, jedoch praktisch erfahren. Zweitens sind immer mehr Computerspiele 
Multiplayerspiele, die also mit teilweise Tausenden von anderen Spieleln über 
Internetverbindungen gemeinsam gespielt werden. Die Erfahrungen, die hier aus Konflikten und 
Kommunikationen im Umgang mit anderen Spielern zustandekommen, sind aus unserer Sicht 
ausgesprochen wertvoll. Im Kontext der Counterstrike-Spielerommunity ± einer um das Jahr 2002 
                                                 
2 Dies gilt evidenterweise für die riesigen Online-Rollenspielwelten wie etwa World of Warcraft. Aber bereits 
das unter Kindern seit einiger Zeit sehr beliebte Pokémon-Universum beispielsweise besteht aus hunder-
ten fiktionaler Lebewesen mit jeweils eigenen Eigenschaften, die in Zugehörigkeiten zu Elementen ange-
ordnet sind (Wasserwesen, Feuerwesen, Pflanzenwesen etc.), die in jeweils unterschiedlicher Weise ent-
wicklungs- und evolutionsfähig sind, die trainiert werden können, jeweils spezielle Stärken und 
Schwächen aufweisen, und die in verschiedene kleine Narrationen eingebunden sind. Pokémon repräsen-
tieren ± XQWHUGHPJHPHLQVDPHQ(UVFKHLQXQJVELOGGHVMDSDQLVFKHQ9HUVWlQGQLVVHVYRQ³1LHGOLFKNHLW´
(kawaii) ± sehr unterschiedliche Fähigkeits- und Charaktereigenschaften, die im sportlichen Kampf ge-
geneinander antreten. Sie repräsentieren eine Welt, in der bunte Verschiedenheit über einfache 
Freund/Feind-Zuordnungen dominiert, und in der Stärken, Schwächen und Chancen auf alle gleicherma-
ßen verteilt sind.  
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herum siebenstelligen Zahl von Spielern dieses öffentlich hochumstrittenen Ego-Shooters ± 
konnten wir in ethnographischen Feldstudien die sozialisierenden und gemeinschaftsbildenden 
Aspekte dieser Spielerkultur im Detail aufzeiten (Bausch/Jörissen 2004; Jörissen 2004; 
Bausch/Jörissen 2005).  
2) Damit zum zweiten medialen Bereich, dem Internet. Die Rede vom sog. ³Web 2.0´, zeitweilig 
in aller Munde, ist inzwischen schon fast wieder passé. Nicht etwa deswegen, weil das 
³Mitmachnetz´ eine Modeerscheinung gewesen wäre, sondern deswegen, weil es binnen 
allerkürzester Zeit Normalität geworden ist. War es in den 1990er Jahren noch sehr wenigen 
vorbehalten, aktiv Inhalte ins Netz einzustellen oder dort gar neue Strukturen bereitzustellen, so ist 
dies in Zeiten von Flickr, Youtube, Weblogs und Wikis im Prinzip allen Menschen, die es Web 
überhaupt bedienen können, die also ³surfen´ können, möglich. All diese verschiedenen Bereiche 
sind für sich genommen komplex und bedürfen eigener Detailanalysen.  
Ich möchte mich an aber dieser Stelle auf das Phänomen der sozialen Online-Netzwerke 
beschränken. Einerseits deswegen, weil diese Seiten den (zahlenmäßig) größten Erfolg des 
partizipativen Internet ausmachen. Weltweit existieren hunderte Millionen Accounts in sozialen 
Netzwerken wie MySpace, Facebook, Orkut, StudiVZ, Beebo u.v.a.m. Andererseits deswegen, 
weil soziale Netzwerke als sozialisations- und bildungsrelevante soziale Arenen einerseits, als 
sozialer Raum zur Entfaltung informeller Lernkulturen andererseits bereits gegenwärtig eine 
wichtige Rolle einnehmen. Sie sind Orte, an dem Jugendliche lernen, Identitäten zu artikulieren, 
mit anderen auszuhandeln und nicht zuletzt in diesen öffentlichen Räumen auch zu managen, d.h. 
ein Bewusstsein darüber zu entwickeln, welche Aspekte der Persönlichkeit einem allgemeinen 
Publikum sichtbar gemacht werden sollten und welche nicht (Boyd 2004; Boyd/Heer 2006). 
Bisweilen können diese Erfahrungen wenig erfreulich sein ± etwa wenn Lehrer oder Eltern die 
Seiten von Jugendlichen aufsuchen, was von diesen dann ± naiverweise ± als Einbruch in die 
eigene Privatsphäre aufgefasst wird. Sehr wichtig ist an dieser Stelle der Gedanke des Kinder- und 
Jugendmedienschutzes, um traumatische Erfahrungen vermeiden zu helfen (z.B. CyberMobbing 
oder sexuelle Belästigung). Wichtig ist aber andererseits auch, nicht in eine bewahrpädagogische 
Haltung zu verfallen. Verbote von Netzwerkaktivitäten sind glattweg sinnlos ± ersten sind sie 
wirkungslos angesichts der Möglichkeit, Zweitprofile verdeckt anzulegen (oder auf ein anderes, 
weniger bekanntes soziales Netzwerk auszuweichen). Zweitens aber spricht nicht wenig dafür, in 
sozialen Netzwerken die Kommunikationsform der Zukunft zu sehen, die mit Leichtigkeit an die 
Stelle von Telefon, Fax, Email und Instant Messenging treten wird, sobald mobiler Internetzugriff 
(bezahlbarer) Alltag geworden ist. Netzwerkkompetenzen werden daher zunehmend in beruflichen 
Kontext gefordert.3 
Soziale Netzwerke sind Orte, an denen Alltagskreativität entwickelt und entfaltet werden kann 
(Burgess 2007). Sie sind aus Sicht der Medienbildung ein Ort der Partizipation und der Artikulation. 
Damit stellen sie prinzipiell einen deliberativen Raum dar, der von Kommunikationen, 
Interaktionen, Aushandlungsprozessen, von kulturellen und subkulturellen Inszenierungen, aber 
auch von Partizipation auf mikro- oder mesopolitischer Ebene geprägt ist. Jüngstes Beispiel für 
mesopolitische Effizienz sind die Schülerdemonstrationen für bessere Bildungsverhältnisse, an 
denen  im November 2008 in mehr als 30 deutschen Städten nach Meldungen mehr als 70.000 
SchülerInnen teilgenommen haben.  Eine entsprechende Gruppe im sozialen Netzwerk 
Ä6FKXHOHU9=´ hatte binnen weniger Tage tausende Mitglieder. In der Dynamik der Online-
Kommunikation ist dies ausreichen, um über diesen und andere Kanäle große Aufmerksamkeiten 
(virale Effekte) hervorzurufen. Weitere Beispiele wären die prominente ³Causes´-Funktion auf 
Facebook, über die u.a.  große bürgerpolitische Akteure wie Avaaz zu (digitalen) 
Unterschriftenaktionen aufrufen.  
Abgesehen von diesem generellen Potenzial sozialer Netzwerke ist es allerdings von der 
konkreten Gestaltung und Implementation eines Netzwerkes abhängig, welche Handlungsweisen ± 
                                                 
3 Insofern ist es fatal, wenn das Social Networking pauschal verdammt und aus schulischen Räumen ver-
drängt wird. Maßnahmen wie diese, die von US-amerikanischen Schulen bekannt sind, würden als Brei-
tenwirkung auf lange Sicht eher einen Akzeptanzverlust der Schule als ein Zurückdrängen von netzwerk-
basierten Kommunikationen bewirken. 
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ob eher freizeitlich, eher beruflich, eher informell kollaborations- und lernorientiert etc. ± dort einen 
bevorzugten Ort finden. Die Spannbreite und qualitative Verschiedenheit ist enorm hoch, und es ist 
± angesichts der Neuheit dieses Feldes ± Aufgabe gegenwärtiger und zukünftiger Forschung, 
differenzierte Beobachtungen und Analysen zu entwickeln. 
Die Lernpotenziale insbesondere sozialer Netzwerke werden indes bereits deutlich erkannt. Die 
Studie ³Learning Delphi 2008 ± Weiterbildung und Digitales Lernen heute´ (MMB 2008) berichtet, 
dass aus der Sicht von Entscheidern in Unternehmen soziale Netzwerke als hochgradig potente 
Lerntechnologie eingeschätzt werden. 87% der befragten Experten waren dieser Auffassung, und 
stellten somit soziale Online-Netzwerke ± noch vor den Wikis ± auf Rang eins der Liste. 
'LJLWDOH8QJOHLFKKHLW±SDUWL]LSDWLYH8QJOHLFKKHLW±YHUVFKlUIWH%LOGXQJVNOXIW 
Im vorangegangenen Abschnitt wurden vor allem die Potenziale und Möglichkeiten digitaler 
Medien vorgestellt. Die vorgestellten Bereiche sind sowohl im Sinne der oben entfalteten These 
der Erlebniskultur ³erlebnisorientiert´ als auch zugleich lern- und bildungsrelevant, da sie große 
Orientierungspotenziale aufweisen. Nun verwies ja bereits Schulzes Analyse der 
Erlebnisgesellschaft auf verschiedene ³Milieus´, also verschiedene Stile erlebnisorientierten 
Handelns. Im Anschluss daran wurde oben erwähnt, dass die enorme Plastizität der Neuen 
Medien eine große Bandbreite von Nutzungsstilen ermöglicht. In Zeiten, da die ³Digitale Kluft´ 
kaum mehr besteht4 ± Zugang zum Internet haben heutzutage die allermeisten Menschen ± 
entstehen neue Ausschlüsse. Die neue Möglichkeit der aktiven Partizipation in Netz produziert 
neue Nutzungsstile, nämlich die der Nichtpartizipierenden, der eher passiv  und der aktiv 
Partizipierenden. Zwar spricht man heute von den sog. ³Digital Natives´ (vgl. etwa Palfrey/Gasser 
2008), doch sind die Chancen, die sich für die jungen Generationen mit den Neuen Medien 
verbinden, außerordentlich ungleich verteilt. Darauf verweisen einstimmig alle aktuellen 
Nutzungsstudien (vgl. etwa KIB 2007; Schell 2007; Theunert/Wagner 2007; Theunert 2007; van 
Eimeren/Frees 2007). 
Das Problem lässt sich folgendermaßen auf den Punkt bringen: Gerade weil Digitale Medien 
aufgrund ihrer strukturellen Eigenschaften hochpotente Bildungs- und Lernmedien darstellen, 
verschärfen sie die Kluft zwischen denen, die an diesen neuen Möglichkeiten teilhaben und 
teilnehmen können auf der einen Seite, und denen, die aus verschiedensten Gründen dazu nicht 
in der Lage sind, auf der anderen. Wer beispielsweise das Potenzial der Neuen Medien zur 
Informationsbeschaffung und Informationskritik auf den verschiedenen verfügbaren Kanälen des 
³Web 2.0´ einmal erlebt hat ± von der obligatorischen Googlesuche und Wikipedia-Lektüre über 
Nutzung spezieller ³vertikaler´ und semantischer Suchtechnologien, Suche in der Blogosphere, 
Finden von Ansprechpartnern in sozialen Netzwerken, Nutzung kollaborativer Bookmarking-
Services wie Delicious.com oder Diigo.com, Literatursuche auf Seiten die CiteULike.com, Nutzung 
von Microblogging-Diensten wie Friendfeed.com für die Suche nach aktuellsten Beträgen, Suche 
nach medialen Exemplifizierungen auf Flickr oder Youtube, Suche nach wissenschaftlichen 
Präsentationen auf slideshare.net, nach Texten auf Seiten wie scribd.com, nach Quellen auf 
books.google.com usw. ± kann nachvollziehen, welchen enormen Informations- und 
Wissensvorsprung die Einen gegenüber den Anderen genießen (und dabei sind die Lern- und 
Bildungseffekte durch aktive Partizipation, also Erstellung von Inhalten, noch gar nicht 
angesprochen). 
Vor diesem Hintergrund der Potenziale der Neuen Medien sind die Nutzungsdifferenzen, wie sie 
etwa von Wagner und Theunert aufgezeigt wurden (Wagner/Theunert 2006), als 
hochproblematisch aufzufassen. Sie stellen aus dieser Perspektive evidenterweise nicht weniger 
als ein Politikum dar. Denn die Frage ist, wer derzeit in der Lage ist, die Kluft abzumildern, wer 
beispielsweise in der Lage ist, Kinder und Jugendliche bei ihren Schritten in völlig andersartige 
soziomediale Umwelten zu unterstützen und zu begleiten. Was das ³Web 2.0´ und soziale 
Netzwerke betrifft, so ist die bestehende Generationenkluft in dieser Hinsicht als 
hochproblematisch einzustufen. Gerade einmal 8% der 40-54-Jährigen sind lt. einer aktuellen 
                                                 
4 Lt. Gerhards/Klingler benutzten bereits im Jahr 2007 beispielsweise bereits 93% der Jugendlichen das In-
ternet; davon 83% intensiv. 
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Allensbacher Studie Mitglied in Onlinecommunities oder Sozialen Netzwerken (ACTA 2008). Das 
Durchschnittsalter der Lehrer in Deutschland betrug in der letzten Erhebung des Bundesamts für 
Statistik 48,1 Jahre. Auch im häuslichen Umfeld ist wenig Unterstützung vorhanden. Die von der 
Computerzeitschrift ³Chip´ in Auftrag gegebene Studie ³Kids am Computer´ berichtet, dass 47% 
der Schüler ab 11 Jahren zu Hause im Rat gefragt werden, wenn es um Computer geht. 
+DQGOXQJVP|JOLFKNHLWHQXQG-EHGDUIH 
Daraus wird ersichtlich, dass gemeinsame Maßnahmen im großen Maßstab ± Wirtschaft, 
Wissenschaft, Politik ± erforderlich sind, um solche digitalen Bildungs- und Lernräume zu 
gestalten, die helfen, die Partizipationskluft zu vermindern. Dazu gehört auch, dass gemeinsame 
mediale Räume geschaffen werden, in denen Kinder, Jugendliche und ihre pädagogischen 
Bezugspersonen, etwa Eltern oder Lehrer, gemeinsam die Möglichkeiten, Chancen, Grenzen und 
Gefahren der Neuen Medien erfahren können. Die Expertenkommission ³Bildung mit Neuen 
Medien´ des BMBF hebt entsprechend in ihren Strategievorschlägen die Notwendigkeit, neue 
Anwendungen für die Wissensgesellschaft zu initiieren, neue Technologien, innovative 
Communities und Infrastrukturen zu schaffen, hervor (BMBF 2007). Hier bietet sich insbesondere 
die Schule als Fokus an. Wiederum im Auftrag des BMBF kommt die Studie ³Digitale Schule ± wie 
Lehrer Angebote im Internet nutzen´ zu dem ermutigenden Schluss, dass ³allgemeinbildende und 
EHUXIVELOGHQGH6FKXOHQ>«@HLQJURHV3RWH]LDO IUGLH1XW]XQJYRQ2QOLQH-Medien´ bieten, ³das 
noch lange nicht ausgeschöpft wird´ (mmb 2008). Die insgesamt gute Ausstattung an Schulen und 
die zunehmende Bereitschaft der Lehrkörper bestätigten ³das große Potenzial für entsprechende 
Web-Angebote´; inbesondere sei dabei das Modell der ³Public-Private-Partnerships´ zu 
präferieren.  
Ähnliche Modelle und Versuche existieren in anderen Ländern bereits; so etwa in England, wo 
die Becta (British Educational Communications and Technology Agency) als staatliche 
Organisation mit privaten Anbietern kooperiert und beispielsweise in London über 2500 Schulen 
mit einer Lehr-Lern-Management-Umgebung ausstattet. Aber auch in kleinerem Maßstab bahnen 
sich entwicklungsfähige Kooperationen an. Wichtig ist im Sinne der hier angeführten Studien nicht 
der große Maßstab ± Veränderungen müssen sich als Einsicht vollziehen. In diesem Fall geht es 
um die Einsicht, dass die Aufgaben der Zukunft im digitalen Bildungsbereich nicht von einer Seite 
allein gelöst werden können. Nötig ist die Verschränkung von bildungswissenschaftlicher 
Medienexpertise, unternehmerischem Innovationsgeist und politischem Gestaltungswillen.  
Die Kooperation der BerlinMediaProfessionalSchool mit dem Lernsoftware-Hersteller scoyo ist 
ein Beispiel dafür, wie Medienkultur und Bildungsanliegen in gemeinsamen Entwürfen 
zusammengebracht werden können. In ähnlicher Weise arbeiten wir an der Universität Magdeburg 
im Rahmen der Kooperation mit dem gemeinnützigen sozialen Online-Netzwerk-Anbieter 
OpenNetworx an einer kostenfreien Lösung, datensichere soziale Netzwerke für Schulen 
anzubieten, die vielfältig verwendet werden können. Das hier geplante SchoolNetworx-Netzwerk 
ist gedacht als Teil und Erweiterung von Schulkultur in die Online-Welt, als Ort der Kommunikation 
und Koordination der Schule, als Ort des informellen gemeinschaftlichen Lernens, der 
Kollaboration etwa zu Projektthemen ± vor allem aber als Ort, wo LehrerInnen und SchülerInnen 
die neuen medialen Welten gemeinsam und auf verantwortliche Weise erkunden und erfahren 
können. 
Literaturverzeichnis II.5 
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III.1:  Analysen medialer Phänomene ±  
visuelle Artikulationsformen 
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III.1 Visuelle Artikulationsformen 
Jörissen, B. & Marotzki, W. (2009). Medienbildung ± eine Einführung. Theorie ± Methoden ± 
Analysen. Stuttgart: UTB, Kapitel 4: Visuelle Artikulationsformen. 
Ein strukturaler Blick auf das Medium Bild 
Der Zusammenhang von Bildlichkeit und Bildung ist erst seit wenigen Jahren verstärkt in den 
Blickpunkt bildungstheoretisch orientierter Diskussionen gerückt. Als Startpunkte der 
interdisziplinär geführten Debatten um Visualität und den Bildbegriff können u.a. W.J.T. Mitchells 
 HUVFKLHQHQHU %DQG Ä3LFWXUH 7KHRU\´ sowie im deutschsprachigen Raum der von dem 
Kunstwissenschaftler GottfrieG %RHKP ]ZHL -DKUH VSlWHU SXEOL]LHUWH 6DPPHOEDQG Ä:DV LVW HLQ
Bild?´ gelten.1 Beide Bände verkünden eine Wende ± 0LWFKHOVSULFKWYRPÄSLFWRULDOWXUQ´ (Mitchell 
%RHKPYRPÄLFRQLFWXUQ´ (Boehm 1994a, 13) ±, die sich gegen das in Philosophie und 
Sozialwissenschaften damals vorherrschende Textparadigma richtet. Beiden Autoren geht es 
letztlich ± wenn auch aus sehr unterschiedlichen Perspektiven ± um die zunehmende mediale 
Verbreitung von Bildern in verschiedenen medialen Formen sowie um die kulturelle Bedeutung und 
das kritisch-reflexive Potenzial, das Bilder in diesen Kontexten entfalten können. 
Mitchells Ansatz versteht sich dabei als eine kritische Aufnahme der Ikonologie Erwin 
Panofskys. Es geht ihm um die Frage, wie Bilder als Gegenstände kultureller Praxen ± in diesem 
6LQQH YHUZHQGHW0LWFKHO GHQ%HJULII ÄSLFWXUH´ LP*HJHQVDW] ]XP%LOGLQKDOW GHP ÄLPDJH´ ± ihre 
:LUNXQJHQ HQWIDOWHQ 6HLQH ÄNULWLVFKH ,NRQRORJLH´ (ebd., 28) ist dabei im Kontext der 
angelsächsischen Cultural Studies zu verorten, also einer macht- und ideologiekritischen, sich 
politisch-emanzipatorisch definierenden Forschungshaltung (vgl. Hall 2000). Diese Art der 
Thematisierung von Bildlichkeit, der es vor allem um kulturelle visuelle Handlungspraxen, also den 
Umgang mit %LOGHUQ ÄSLFWXUHV´ JHKW KDW VLFKPLWWOHUZHLOH XQWHU GHP6WLFKZRUW Ä9LVXDO &XOWXUH´ 
etabliert (vgl. Mirzoeff 1998; Mirzoeff 1999; Sturken/Cartwright 2004). Sie konzentriert sich auf die 
kulturelle Organisation von Visualität, verstanden als komplexes Ensemble von Blicken, 
Sichtbarkeiten, Orten/Räumen, Medien, Körpern und kulturellen Praxen (vgl. etwa 
Mörtenböck/Mooshammer 2003). 
,Q HLQHU DQGHUHQ 5LFKWXQJ HQWIDOWHW *RWWIULHG %RHKP VHLQH *HGDQNHQ ]XP ÄLFRQLF turn´. 
%H]HLFKQHQGHUZHLVHVWHKWDXFKIU%RHKPGLH'LIIHUHQ]]ZLVFKHQGHP%LOGDOVPDWHULHOOHPÄ'LQJ´ 
DOVRÄSLFWXUH´ L60LWFKHOOVXQGGHP%LOGDOVHWZDVLPPDWHULHOO6LQQKDIWHPÄLPDJH´ i.S. Mitchells) 
im Zentrum seiner Überlegungen. Boehm kennzeichnet diesen Doppelcharakter des Bildes als 
ikonische Differenz 'DV ÄVWXSHQGH 3KlQRPHQ GD HLQ 6WFN PLW )DUEH EHVFKPLHUWHU )OlFKH
Zugang zu unerhörten sinnlichen und geistigen Einsichten eröffnen kann´ (Boehm 1994b; 31), 
VWHOOH ÄYLVXHOOHQ *UXQGNRQWUDVW´ dar, ÄGHU ]XJOHLFK *HEXUWVRUW MHGHV ELOGOLFKHQ 6LQQHV JHQDQQW
werden kann´ (ebd. 30). Für Boehm liegt der Wert, der kulturelle und reflexive Gehalt von Bildern 
GDULQ GDVV VLH VR]XVDJHQ ÄLQQHUELOGOLFK´ ein Verhältnis zu ihrer ikonischen Differenz aufweisen 
könnHQÄ(LQVWDUNHV%LOGOHEWDXVHEHQGLHVHUGRSSHOWHQ:DKUKHLWHWZDV]X]HLJHQDXFKHWZDV
vorzutäuschen und zugleich die Kriterien und Prämissen dieser Erfahrung zu demonstrieren´ (ebd. 
35). Boehm betrachtet daher die Bildpraxen der Massenmedien ausgesprochen kritisch, insofern 
LKUH VXJJHVWLYHQ %LOGHU DXI ÄELOGOLFKHQ 5HDOLWlWVHUVDW]´ zielten, zu dessen Kriterien seit jeher 
gehörte, die Grenzen der eigenen Bildlichkeit zu verschleiern´ (ebd). Es geht ihm darum, den 
                                                 
1:HLWHUH]XHUZlKQHQGHÄ(FNSIHLOHU´XDLPHU]LHKXQJVZLVVHQVFKDIWOLFKHQ.RQWH[WÄ%LOG± Bilder ± %LOGXQJ´
KJ6FKlIHU:XOI*HUQRW%|KPHVÄ7KHRULHGHV%LOGHV´%|KPH+DQV%HOWLQJVÄ%LOGDQWKUo-
SRORJLH´%HOWLQJÄ%LOGHU-Denken ± %LOGOLFKNHLWXQG$UJXPHQWDWLRQ´KJ1Dumann/Pankow 2004); 
Ä,FRQLF7XUQ± GLHQHXH0DFKWGHU%LOGHU´KJ0DDU%XUGDGHUHEHQVRLQWHUGLV]LSOLQlUDXVJHULFKWHWH
6DPPHOEDQGÄ,NRQRORJLHGHV3HUIRUPDWLYHQ´:XOI=LUIDVGHU6DPPHOEDQGÄ%LOGZLVVHQVFKDIW´
(Sachs-Hombach 2005) sowie der SaPPHOEDQGÄ%LOGLQWHUSUHWDWLRQXQG%LOGYHUVWHKHQ´0DURW]NL1LHV\WR
2006). 
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reflexiven Eigenwert von Bildern in Erinnerung zu rufen, der sich letztlich der innerbildlichen 
'LVWDQ]GHPÄRQWRORJLVFKHQ´ Doppelcharakter von Bildern verdankt. 
Wir möchten diese bemerkenswerte Eigenschaft von Bildern im nächsten Abschnitt eingehender 
diskutieren, weil sie für die Entscheidung, welchem Zugriff Bilder aus bildungstheoretischer 
3HUVSHNWLYHGHU9RU]XJ]XJHEHQ LVW UHOHYDQW LVW=XU:DKO VWHKHQ GLH7HQGHQ]GHV Ä9LVXDO
Culture´-Diskurses, Bilder primär (aber natürlich nicht ausschließlich) als kulturelle Objekte und 
kulturelle Gebrauchsgegenstände zu thematisieren, oder 2) die aus dem Kontext der 
Kunstwissenschaft, theoriehistorisch letztlich aus der Kulturtheorie Ernst Cassirers (1874-1945) 
stammende Perspektive des primären (aber ebenfalls nicht ausschließlichen) Zugangs über die 
bildimmanenten kulturellen Gehalte. Wir werden im Folgenden einige Argumente dafür 
präsentieren, das Phänomen der Visualität zunächst unabhängig von der Frage der Medialität, der 
Materialität der Bilder sowie der kulturellen Bildpraxen in den Blick zu nehmen. 
%LOGREMHNW%HGHXWXQJXQG6LQQ 
'LH REHQ DQJHVSURFKHQH ÄRQWRORJLVFKH 'RSSHOVWUXNWXU´ des Bildes hat unterschiedliche 
%H]HLFKQXQJHQ HUKDOWHQ %HUHLWV HUZlKQW KDEHQ ZLU PLW %RHKP GLH ÄLNRQLVFKH 'LIIHUHQ]´ 
]ZLVFKHQGHQÄPDWHULHOOHQ´ XQGGHQÄVLQQKDIten´ Aspekten des Bildes. Die Charakterisierung des 
%LOGWUlJHUVDOVÄPDWHULHOO´ LP6LQQHYRQÄUHLQSK\VLVFK´ ist jedoch nicht eben unproblematisch. Das 
Ä0DWHULDO´ etwa eines Gemäldes ist Farbe und Leinwand ± GRFKEHGHXWHW Ä)DUEH´ in diesem Fall 
wirklich nuUÄ0LVFKXQJDXV3LJPHQWXQG%LQGHPLWWHO´ XQGÄ/HLQZDQG´ ÄJHZHEWHU6WRII´, oder geht 
es nicht vielmehr um Farblichkeit, Farbauftrag und Bildoberfläche? Die Frage ist also, ob es um 
eine bloß physische und chemische Dimension oder nicht vielmehr um eine bereits mit Bedeutung 
aufgeladene symbolische Ebene geht. 
%HUHLWVLP$OWJULHFKLVFKHQVLQGGUHL$XVGUFNHIUXQVHU:RUWÄ%LOG´ zu finden, die in Bezug auf 
diese Frage ausgesprochen hilfreich sind (vgl. Böhme 1999, 14): 
x Pínax (wörtlich: Brett) bezeichnet das Bild als materiall-physischen Gegenstand ± das Holz, 
auf dem Farbpigmente aufgetragen wurden. 
x Eidôlon EHGHXWHWZ|UWOLFKEHUVHW]WÄ%LOGFKHQ´Ä(LGRORQLVWHLQ%LOGLQVHLQHU6LFKWEDUNHLW± 
und etwas nur in bezug auf diese´. Das Bild nicht als Holz, Leinwand und Pigment, sondern 
als ein Gegenstand, der etwas visuell in Erscheinung bringt und dabei bestimmte Farben, 
Oberflächenstrukturen etc. aufweist. Dabei ist das physische Trägermaterial als solches 
uninteressant. 
x Der dritte Ausdruck lautet eikôn. Eikôn hängt mit dem Wort eikos (ähnlich) ]XVDPPHQÄ(V
hebt also von vornherein darauf ab, daß es das einem anderen Ähnliche ist´ (ebd.). ± 
Gemeint ist damit wohlgemerkt der Bildinhalt (und nicht etwa die Ähnlichkeit etwa eines 
Ölgemäldes mit anderen Ölgemälden, Radierungen mit anderen Radierungen etc.). 
Die Differenzierung von pínax und eidôlon ist, wenn man so will, eine Frage der 
Betrachtungsperspektive. Es ist leicht zu erkennen, dass das Verhältnis von eidôlon zu eikôn 
spannender zu betrachten ist als das Verhältnis der rein materiell-physischen Ebene (pínax) zu 
den beiden anderen. Die physisch-materielle Ebene ist an sich bedeutungsfrei, während der 
Ä.|USHU´ des Bildes ± so der Kunstwissenschaftler Hans Belting (Belting 2001, 14f.) ± sich als 
seine mediale Seite auffassen lässt. Das Bild ± der Bildinhalt oder auch das Bildobjekt ± kann 
ohne seine mediale Seite nicht erscheinen, und doch wird es von dieser nicht determiniert. ± 
Ansonsten würde etwa eine kunstwissenschaftliche Bildinterpretation anders ausfallen, je 
nachdem ob das besprochene Bild als Dia oder als digitales Computerbild vorläge. 
'LHVHÄUlWVHOKDIWH%H]LHKXQJ]ZLVFKHQ%LOGWUlJHUXQG%LOGREMHNW´ diskutiert Lambert Wiesing aus 
einer zeichentheoretischen Perspektive (Wiesing 2005, 52ff.). Es erscheint uns hilfreich, Wiesings 
Argumentation ein Stück weit aufzunehmen, wenn wir auch insgesamt nicht einen 
zeichentheoretischen Ansatz zur Bildanalyse präferieren. Wiesing unterscheidet, ähnlich wie 
bereits diskutiert, zwischen medialem Bildträger ± im Anschluss an unsere Diskussion: Bildkörper, 
picture, eidôlon ± HLQHUVHLWVXQGGHPÄ%LOGREMHNW´ (Bild i.S.v. image oder eikôn) andererseits. Der 
entscheidende Beitrag der zeichentheoretischen Perspektive liegt nun in der These, dass ein 
wesentlicher Unterschied zwischen beiden Bildaspekten darin liegt, dass der Bildträger im 
Gegensatz zum Bildobjekt nicht als Zeichen verwendet ZLUG'HU Ä%LOGWUlJHUZLUGYHUZHQGHWXP
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ein Bildobjekt zu präsentieren´ (ebd., 53).2 Der mediale Bildträger sorgt also dafür, dass ein Bild 
wahrnehmbar wird, während auf dieser Ebene selbst noch keine Bedeutungszuschreibungen 
stattfinden. 
Dass die Verwendungsweisen von Bildmedien die Bedeutungen der Bildobjekte dominieren 
können ± LP6LQQHGHU7KHVH0F/XKDQVGDV0HGLXPVHL ÄGLH0HVVDJH´ ±, steht dazu nicht im 
Gegensatz. Das Argument lautet vielmehr, dass sich auf der Ebene des Bildobjekts eine 
Bedeutung interpretativ auffinden lässt, in die konstitutionslogisch betrachtet medienanalytische, 
medienpragmatische und rezeptionsorientierte Aspekte als Kontext zunächst nicht zwingend 
einbezogen werden müssen. Dass es im Nachhinein sinnvoll erscheinen kann, die 
Betrachtungsebene von der innerbildlichen auf die bildmediale Perspektive zu wechseln, ist damit 
nicht ausgeschlossen. Um dies zu demonstrieren und zugleich aufzuzeigen, inwiefern Wiesings 
Erörterungen für unseren Kontext anschlussfähig sind, folgen wir seiner Argumentation noch einen 
Schritt weiter. 
Wiesing lokalisiert also die Bedeutung des Bildes auf der innerbildlichen Ebene des 
Ä%LOGREMHNWV´. Er charakterisiert den Sinn GHV%LOGHVDOVÄGDV9RUXUWHLOZLHPLWWHOVGHVVLFKWEDUHQ
Bildobjektes ein Gegenstand identifiziert werden kann´ (ebd., 62). Es geht dabei also um (soziale 
und kulturelle) Rahmungen, die es ermöglichen, den Objekten eines Bildes Bedeutungen 
]X]XVFKUHLEHQ$OV Ä6LQQ´ bezeichnet Wiesing dabei nicht diese Bedeutungen selbst (auch nicht 
ihre innerbildlichen Beziehungen), sondern die Regel, nach der die Decodierung des Bildinhaltes 
HUIROJW'HU Ä6LQQ´ entscheidet also über mögliche Lesarten der Bildobjekte, und je nach Kontext 
kann beides sich ändern. Ob also eine Fotografie einen Schauspieler oder aber eine von diesem 
verkörperte Figur zeigt, hängt von Kontexten ab, die nicht unbedingt im Bild selbst liegen (so z.B. 
Bildunterschriften). Umgekehrt ± und dies ist für unsere Argumentation entscheidend ± erlaubt das 
%LOGREMHNWQLFKWEHOLHELJH6LQQNRQVWUXNWLRQHQ'HU6LQQVR:LHVLQJ ÄOHJW IHVWwie ein Bildobjekt 
als Zeichen genutzt werden soll. Doch das Bildobjekt legt fest, was sein Sinn sein kann´, denn die 
Verwendungsregel muss erlauben, das Bildobjekt auf etwas zu beziehen, also ihm eine Bedeutung 
zu verleihen (ebd. 67). 
Der Fokus dieser Argumentation lässt sich im Hinblick auf bildkulturelle Handlungspraxen 
erweitern, denn es geht ja um das Verhältnis der sinnhaften Verwendung von Bildern zum 
Ä%LOGREMHNW´ selbst. Folgt man Wiesings Gedankengang, so kann man nun sehen, dass die 
visuellen oder bildkulturellen Handlungspraxen das Wie der Verwendung von Bildern bestimmen 
können, dass jedoch das Bildobjekt selbst ± also das Bild in seiner Bildlichkeit noch jenseits seiner 
medialen Kontexte ± das Spektrum seiner möglichen Sinnzuschreibungen aus sich heraus 
strukturell festlegt. 
Für uns folgt daraus eine bildungstheoretische und eine methodisch-methodologische 
Konsequenz: 1) Bilder weisen aus sich heraus ein reflexives Potenzial auf; dieses Potenzial kann 
dann im sozialen und kulturellen Raum auf verschiedene Weise verwendet ± oder nicht verwendet 
± werden. 2) Die bildungstheoretische Analyse visueller Objekte muss dementsprechend an den 
Bildobjekten selbst ansetzen. Der Sinn eines Bildes kann also im Ausgang von dem Bildobjekt 
rekonstruktiv erfasst werden, indem über den Weg der Identifikation möglicher Bedeutungen der 
Objekte eines Bildes die möglichen (kulturellen) Lesarten eines Bildes aufgefunden und ggf. 
miteinander kontrastiert werden. Der Anschluss die Perspektive der Visuellen Kultur ergibt sich in 
einem zweiten Schritt dort, wo bestimmte soziale oder mediale Handlungspraxen, wie man mit 
Wiesing formulieren kann, über das Wie der Verwendung von Bildern bestimmen. An diese Frage 
lassen sich etwa subjekt- und machttheoretische Perspektiven anschließen, die aber gerade von 
HLQHUVROLGHQPHWKRGHQJHOHLWHWHQ$QDO\VHGHVÄ%LOGREMHNWV´ profitieren. 
1.1.2. Fotografie aus bildungstheoretischer Perspektive 
Dass Fotografien Selbst- und Weltbezüge transportieren und erzeugen können, ist angesichts 
der Masse dokumentarischer Bilder, denen wir täglich in den Medien begegnen, aber auch in 
                                                 
2Dies ist jedenfalls dann der Fall, wenn ein Bild als Bild betrachtet wird. In anderen Kontexten kann natürlich 
auch der Bildträger kommunikativ als Zeichen verwendet werden, wenn man z.B. über den Zustand eines 
alten Gemäldes spricht. 
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fotografiehistorischer Perspektive (was etwa die Bedeutung fotografischer Techniken in 
wissenschaftlichen Kontexten betrifft) evident. Die Fotografie scheint ein ideales Medium des 
Dokumentarischen zu sein ± jedenfalls taucht dieser Standpunkt von ihren Anfängen in der Mitte 
des 19. Jahrhunderts bis zu den 1980er Jahren immer auf. In einem der ersten Zeitungsberichte 
über die Daguerreotypie schreibt Eduard Kolloff (1811-1879), seinerzeit ein bedeutender 
Kunstkritiker in Paris: 
Ä1DFK ODQJHP VHKQVFKWLJHQ+Drren habe ich endlich Gelegenheit gehabt, Abbildungen des 
Daguererotyp [sic] zu sehen, und ich erstaunte nicht wenig über diese gleichsam vom Himmel 
gefallenen Abdrücke. Diese ganz einzigen Kopien zeichnen sich durch Nettigkeit, Bestimmtheit, 
Relief und unerhörte treue Wahrheit aus´ (Schorn/Kolloff 1839). 
Während die Fotografie als Medium der Kunst bis weit ins 20. Jahrhundert hinein kaum 
ernstgenommen wurde, basierte ihre Faszination im Wesentlichen auf dem Versprechen der 
$XWKHQWL]LWlWGLHÄGHU6WLIWGHU Natur´, so Henry Fox Talbot (1860), versprach. Der Piktorialismus, 
jene frühe allegorische Stilrichtung der Fotografie, die sich vor allem an der Malerei orientierte, 
wurde entsprechend sehr schnell zugunsten der Entdeckung der eigenen Qualitäten der Fotografie 
aufgegeben. Bereits im Jahr 1900 plädierte der Schriftsteller und Fotograf Frederick H. Evans für 
HLQHÄUHLQH)RWRJUDILH´Ä0HLQH$E]JHVLQGDOOHYRQXQUHWXVFKLHUWHQ1HJDWLYHQJHPDFKWXQGDQ
den Abzügen wurden keine Manipulationen vorgenommen, vom Ausmerzen technischer Defekte . 
abgesehen´ (Evans 1900, 231). Im gleichen Geist entstand einige Jahrzehnte später die 
HLQIOXVVUHLFKH%HZHJXQJGHUÄ6WUDLJKW3KRWRJUDSK\´ LP.RQWH[WGHU*UXSSHÄI´, zu der die heute 
bekanntesten der nordamerikanischen Kunstfotografen gehörten (so etwa Ansel Adams, Imogen 
&XQQLQJKDPXQG(GZDUG:HVWRQ'HUPLWGHUÄUHLQHQ)RWRJUDILH´ verbundene Anspruch bestand 
im Kern in dem Authentizitätsgedanken, dass die Welt und das Licht unmittelbar, nur durch 
möglichst wenige fotografisch-technische Parameter beeinflusst den Weg aufs das Negativ 
IDQGHQ =XJOHLFK ZDU GDV Ä$EELOGHQ´ von Wirklichkeit in Form der Alltagsfotografie längst zum 
Massenphänomen geworden; Fotografien von Familienausflügen, Interieurs und heimischen 
Alltagsszenen füllten zunehmend die privaten Fotoalben (Holland 2003). Als Reportagemedium 
hatte das Foto die Printmedien, vor allem die Boulevardpresse, bereits im Sturm erobert. Die 
Fotografie HUKLHOWVSlWHVWHQVLQGHU=HLWGHUÄJURHQ'HSUHVVLRQ´ in den USA durch den Auftrag der 
Farm Security Administration, die Armut der Landbevölkerung fotografisch zu dokumentieren, den 
sozusagen offiziellen Status eines wertvollen Wissensmediums. All diese Bewegungen und 
Richtungen der Fotografie ± und es wären noch einige andere aufzuzählen ± verstehen Fotografie 
als Darstellung von Wirklichkeit (wobei freilich erhebliche Unterschiede darin bestehen, was jeweils 
DOVÄ:LUNOLFKNHLW´ verstanden wird). 
Spätestens seit den 1980er Jahren ist diese Vorstellung fotografischer Authentizität bekanntlich 
in eine anhaltende Krise geraten (heute, wo die digitale Bildmanipulation bereits direkt in den 
Consumer-Digitalkameras vorgenommen werden kann, erscheint die Idee der fraglosen 
Authentizität von Fotografie ohnehin kaum mehr nachvollziehbar). Die Einsicht, dass die Idee einer 
neutralen Fotografie letztlich eine Form apparativer Ideologie darstellt, mündete in eine Debatte 
über den dokumentarischen Anspruch der Fotografie, die durch die Einführung der digitalen 
Fotografie weiter verstärkt wurde.3 Indes muss man sehen, dass zugleich auch die Vorstellungen 
GDUEHU ZDV Ä5HSUlVHQWDWLRQ´ ist und wie sie zu denken ist, erheblichen Veränderungen 
unterlagen. Pragmatistische, relativistische und konstruktivistische Positionen haben zeitgleich mit 
der KrLVHGHUIRWRJUDILVFKHQ5HSUlVHQWDWLRQDXFKHLQHÄ.ULVHGHU5HSUlVHQWDWLRQ´ im allgemeinen, 
also auch in Bezug auf sprachliches Wissen, registriert (vgl. etwa Rorty 1981; Goodman 1990; 
Schäfer/Wimmer 1999; Fischer 2000). Damit wären also beide Entwicklungslinien wiederum 
miteinander kongruent. Für unseren Zusammenhang folgt daraus, dass es sozusagen einen 
gemeinsamen erkenntnistheoretischen Boden gibt, der sich in gleichem Maße für alle Ebenen der 
Artikulation (also für verbal-argumentative ebenso wie für narrative und visuelle 
Artikulationsformen) verändert hat. 
                                                 
39JOHWZD0DW]0LWFKHOOXQGGLH'LVNXVVLRQHQXPGDVÄSRVWIRWRJUDILVFKH=HLWDOWHU´LQ:ROI
und Wolf 2003. 
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Die Krise der Repräsentation markiert mithin einen Bruch, der letztendlich durch einen 
Reflexivitätsschub gekennzeichnet ist. Denn je weniger sich eine im Modus der Bestimmtheit (s. 
Kap. 2.2.2) verfahrende Beziehung zur Welt (Objektivität, realistische Erkenntnismodelle) 
rechtfertigen lässt, desto mehr müssen selbstreflexive Rechtfertigungsstrategien eingeführt 
werden. Bevor wir dies an konkreten Beispielen explizieren, werden im folgenden Unterkapitel 
zunächst die notwendigen methodischen Grundlagen der strukturalen Bildanalyse vorgestellt. 
0HWKRGHGHUELOGXQJVWKHRUHWLVFK-VWUXNWXUDOHQ%LOGLQWHUSUHWDWLRQ 
Im Folgenden stellen wir ein Bildinterpretationsmodell vor, das im Wesentlichen auf dem von 
Erwin PDQRIVN\ HQWZLFNHOWHQ0RGHOO EHUXKW 3DQRIVN\  'HU ]HQWUDOH $XIVDW] Ä6WXGLHQ ]XU
Ikonologie´ erschien 1939 in Englisch und wurde erst mehr als zwanzig Jahre später ins Deutsche 
übersetzt. Für die erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschung ist dieser Ansatz mehrfach 
aufgearbeitet und weiterentwickelt worde. Stellvertretend nennen wir die Arbeiten von Ulrike 
Mietzner und Ulrike Pilarczyk (Mietzner/Pilarczyk 2003; Pilarczyk/Mietzner 2005) für den 
erziehungswissenschaftlichen und Bohnsack (Bohnsack 2003a; Bohnsack 2003b) für den 
sozialwissenschaften Bereich. 
Wir haben uns bei der Weiterentwicklung des Modells von Panofsky ganz wesentlich von 
Filminterpretationsmodellen inspirieren lassen, insbesondere durch jenes, das von den 
amerikanischen Filmwissenschaftlern David Bordwell und Kristin Thompson in ihrem zentralen 
:HUNÄ)LOP$UW´ (Bordwell/Thompson 2008, zuerst 1979) nun bereits in der achten Auflage vorliegt 
(s.o. Kap. 3.1 und 3.2). Sie vertreten den Ansatz des Neoformalismus, der seit Beginn der 1980er 
Jahre in der internationalen Filmforschung immer mehr an Einfluss gewonnen hat. Der Bezug auf 
Filminterpretationsmodelle im Kontext der Bildanalyse folgt dem Gedanken, dass das Medium Film 
komplexere Strukturen aufweist, die jene Strukturen beinhalten, durch welche Bilder charakterisiert 
sind. Aus unserer Perspektive sind damit zwei Vorteile verbunden: 1) Zum einen ermöglicht uns 
der Einbezug des neoformalistischen Ansatzes, die formalen Elemente von Bildern stärker und 
systematischer zu berücksichtigen. Bordwell und Thompson haben ihren Ansatz nicht zuletzt 
deshalb entwickelt, weil die in den 1970er Jahren vorherrschenden psychoanalytischen, 
feministischen und semiotischen Ansätze die formalen Merkmale des Films zu wenig beachtet 
haben. 2) Zum anderen erlaubt der Rückgriff auf Elemente der Filmanalyse, eine weitgehende 
Methodenkonsistenz im Rahmen des hier von uns vorgelegten Ansatzes der Medienbildung für 
den Bereich der visuellen und audiovisuellen Medien zu bewahren. 
Wenden wir uns nun dem Modell zu. Es handelt sich um insgesamt vier Stufen der 
Bildauslegung: (1) Beschreibung der Objekte, (2) Ordnung der Objekte, (3) Inszenierung der 
Objekte und schließlich (4) die bildungstheoretische Analyse der Selbst- und Weltreferenzen. 
%HVFKUHLEXQJGHU2EMHNWH 
Bei dem ersten Schritt einer Bildinterpretation handelt es sich um eine rein wiedererkennende 
Identifikation der unmittelbar sichtbaren Bildgegenstände (Objekte). Verschiedene Phänomene, 
Gegenstände, Personen oder Ereignisse, die auf dem Bild zu sehen sind, werden benannt. Bei 
3DQRIVN\ KDQGHOW HV VLFK GDEHL XP GLH ÄYRULNRQRJUDSKLVFKH %HVFKUHLEXQJ´. An anderer Stelle 
spricht er auch von dem primären oder von dem natürlichen Sujet. Auf jeden Fall führt diese 
$XI]lKOXQJGHUÄQDWUOLFKHQ%HGHXWXQJGHU3KlQRPHne´ OHW]WOLFK]XGHQÄ0RWLYHQGHV%LOGHV´Ä'LH
Welt reiner Formen, die dergestalt als Träger primärer oder natürlicher Bedeutungen erkannt 
werden, mag die Welt der künstlerischen Motive heißen. Eine Aufzählung dieser Motive wäre eine 
vorikonographische Beschreibung des Kunstwerkes´ (Panofsky 1962, 32). Panofsky geht davon 
aus, dass eine solche Benennung und Aufzählung auf der Basis der alltäglichen Vertrautheit mit 
Gegenständen, Handlungszusammenhängen und Ereignissen prinzipiell möglich ist (vgl. dazu 
Bätschmann 2001, 114). Fehlt diese Vertrautheit, erkennen wir Dinge, Figuren oder Ereignisse 
nicht, weil uns die entsprechenden Kenntnisse fehlen, können diese nachträglich erworben 
werden. Panofsky schreibt: 
Ä,P )DOO HLQHU YRULNRQRJUDSKLVFKHQ %HVFKUHLEXQJ Gie sich im Rahmen der Motivwelt hält, 
scheint die Angelegenheit recht einfach zu sein. Die Objekte und Ereignisse, deren Darstellung 
GXUFK/LQLHQ)DUEHQXQG9ROXPHQGLH0RWLYZHOWELOGHWODVVHQVLFK>«@DXIGHU*UXQGODJHXQVHUHU
129 
praktischen Erfahrung identifizieren. Jedermann kann die Gestalt und das Verhalten menschlicher 
Wesen, von Tieren und Pflanzen erkennen, und jedermann kann ein zorniges Gesicht von einem 
fröhlichen unterscheiden. Natürlich ist es möglich, dass in einem bestimmten Fall das Spektrum 
unserer persönlichen Erfahrung nicht umfassend genug ist, so etwa, wenn wir uns der Darstellung 
eines veralteten oder unvertrauten Werkzeugs oder der Darstellung einer Pflanze oder eines 
Tieres gegenübersehen, die uns nicht bekannt sind. In solchen Fällen müssen wir das Spektrum 
unserer praktischen Erfahrung dadurch erweitern, dass wir ein Buch oder einen Fachmann 
befragen; doch wir verlassen nicht den Bereich praktischer Erfahrung als solcher, die uns ± 
selbstredend ± sagt, welcher Fachmann zu befragen ist.´ (Panofksky 1962, 35) 
Präziser müsste man also sagen, dass Hypothesen der Objektbenennung erzeugt werden, denn 
spätestens im Falle von Bildern aus anderen Kulturkreisen können wir nicht sicher sein, um welche 
Objekte es sich handelt; wir können deshalb nicht sicher sein, weil uns der entsprechende 
erfahrungsgeschichtliche Hintergrund nicht oder nur bedingt zur Verfügung steht. 
Das immer wieder diskutierte methodologische Problem besteht in diesem Schritt darin, die 
konventionellen Bedeutungsgehalte des Dargestellten möglichst einzuklammern, also noch nicht 
mit der Bedeutungsebene der Objekte zu arbeiten, und nur auf der Basis unserer praktischen 
Erfahrung Bildmotive zu identifizieren und aufzuzählen. Klar ist dabei, dass bereits die 
Identifizierung und Benennung von Dingen oder die Beschreibung von Personen kulturell variante 
Bedeutungsgehalte beinhalten, so dass sich das Unternehmen, Bildmotive zu identifizieren, aber 
nicht die konventionellen, kulturell varianten Bedeutungsgehalte mitzutransportieren, als schwierig 
erweisen könnte. Als Ausweg bleibt nur die methodische Kontrolle. Wenn es prinzipiell nicht 
vermieden werden kann, mit der Benennung der Motive auch (kulturelle) Bedeutung zu 
transportieren, so kann wenigstens dafür gesorgt werden, dass diese Bedeutungen methodisch als 
kulturvariante gleichsam eingeklammert werden. Dieser Prozess funktioniert am besten in 
Interpretationsgruppen, weil hier eine hohe Sensibilität und intersubjektive Kontrolle der einzelnen 
Interpretationsleistungen gegeben ist. 
In der Forschungsliteratur ist dieses methodologische Problem der Einklammerung von 
kulturellen Bedeutungsgehalten als Weg methodischer Kontrolle breit diskutiert worden. Klassisch 
VLQG GLHVH hEHUOHJXQJHQ VFKRQ LQ (GPXQG +XVVHUOV 6FKULIW Ä'LH .ULVLV GHU (XURSäischen 
Wissenschaften und die Transzendentale Phänomenologie´ (Husserl 1954) vorgetragen worden. 
Er spricht dort von dem notwendigen Wechsel der natürlichen Einstellung, der dann vorzunehmen 
ist, wenn Lebenswelten4 WKHPDWLVFK ZHUGHQ VROOHQ ÄHLQH bQGHUXQJ, in der wir nicht mehr wie 
bisher als Menschen des natürlichen Daseins im ständigen Geltungsvollzug der vorgegebenen 
Welt leben, vielmehr uns dieses Vollzugs ständig enthalten´ (Husserl 1954, 151). Die Lebenswelt 
DOV Ä5HLFKXUVSUQJOLFKHU(YLGHQ]HQ´ schliHW LQ VLFK ÄDOOH YRQGHQ0HQVFKHQ IU GLH:HOW LKUHV
gemeinsamen Lebens erworbenen Geltungsgrundlagen´ (Husserl 1954, 136). Eine 
wissenschaftliche Analyse der Lebenswelt könne aber nur dann erfolgen, wenn diese 
Geltungsvollzüge eingeklammert und dadurch kontrolliert würden. Eine ähnliche sogenannte 
Ä(SRFKp´, nämlich die sogenannte transzendentale Epoché, gilt dann auch für die quasi 
beruflichen Geltungsbezüge des Wissenschaftlers, nämlich für seine theoretischen Interessen. 
Auch die sind gleichsam einzuklaPPHUQVRGDVVGLHÄ6DFKHVHOEVW´ in Augenschein genommen 
werden kann. In dem 1939 erschienenen Werk Erfahrung und Urteil betont Husserl, dass sich die 
prädikativen Evidenzen auf die Evidenzen der Erfahrung gründen sollen. Es heißt dort an 
systematisch bedHXWVDPHU6WHOOHÄ'HU5FNJDQJDXIGLH:HOWGHU(UIDKUXQJLVWHLQ5FNJDQJDXI
GLH Ã/HEHQVZHOWµ GL GLH :HOW LQ GHU ZLU LPPHU VFKRQ OHEHQ XQG GLH GHQ %RGHQ IU DOOH
Erkenntnisleistung abgibt und für alle wissenschaftliche Bestimmung´ (Husserl 1939, 38).5 
                                                 
4'LH/HEHQVZHOWLVWÄGHUVWlQGLJH*HOWXQJVERGHQHLQHVWHWVEHUHLWH4XHOOHYRQ6Hlbstverständlichkeiten, die 
ZLUREDOVSUDNWLVFKH0HQVFKHQRGHUDOV:LVVHQVFKDIWOHURKQHZHLWHUHVLQ$QVSUXFKQHKPHQ´+XVVHUO
1954, 124). 
5Ähnliche Überlegungen finden wir auch in wissenssoziologischer Tradition. Karl Mannheim unterscheidet 
drei Arten des Sinnes: objektiver Sinn, intendierter Ausdruckssinn und Dokumentsinn (Mannheim 1921) . 
Der objektive Sinn, der an dieser Stelle vergleichbar wäre, ist vollständig losgelöst vom subjektiven Erleb-
QLVVWURP,QQHQZHOWEH]XJGHV$NWHXUVÄ6RLVWGHQQDXFKGie Interpretation des objektiven Sinnes in der 
130 
Diese kurzen Andeutungen sollten verdeutlichen, dass das thematisierte methodologische 
Problem der Einklammerung (kultureller) Bedeutungen bei der Bestimmung der Motive eines 
Bildes breit diskutiert ist und bei vielen Autoren Konsens darüber besteht, dass es durch 
methodische Kontrolle durchaus handhabbar gemacht werden kann. 
'LH2UGQXQJGHU2EMHNWH 
3DQRIVN\ QHQQW GLHVHQ 6FKULWW GLH ÄLNRQRJUDSKLVFKH $QDO\VH´ oder das sekundäre bzw. das 
konventionelle Sujet. Zunächst einmal wird es erstens darum gehen, Bedeutungshypothesen zu 
erzeugen und zweitens auf diese Weise Sinnzusammenhänge zu konstruieren. 
a) Bedeutungen 
Bei diesem Schritt wird die konventionelle Bedeutung von Bildgegenständen entschlüsselt. 
Dinge und Ereignisse haben eine kulturell variante Bedeutung. Wenn ein Bekannter im 
Vorübergehen, den Hut zieht und sich leicht, uns zugewandt, verbeugt, wissen wir, dass diese 
*HVWHÄJUHQ´ bedeutet. Dieses Beispiel verwendet Panofsky selbst. Um also die konventionelle 
Bedeutung zu entschlüsseln, ist ein Rückgriff auf kulturell variantes Wissen erforderlich, das auch 
durchaus subkulturellen und szenehaften Charakter haben kann (z.B. spezieller Gruß, der in der 
Science Fiction Serie Star Trek üblich ist). Bedeutungen werden kulturvariant identifiziert, ein 
Zusammenhang und eine Ordnung der Dinge und Personen wird auf diese Weise hergestellt. Auf 
GLHVHP:HJH ZLUG GDV ÄLNRQRJUDSKLVFKH 7KHPD GHV %LOGHV´ EHVWLPPW ]% ÄMQJVWHV *HULFKW´, 
Ä*ROGZlJHULQ´Ä6WXGHQWHQ]LPPHU´ etc.). Die ikonographischen Themen finden sich auch häufig als 
Bildunterschriften. 
Mit der Bestimmung des ikonographischen Themas ist der Weg frei für komparative Analysen, 
also für einen Vergleich mit anderen Bildern des gleichen ikonographischen Themas. In der 
kunstwissenschaftlichen Analyse ist dieses ein wichtiger Arbeitsschritt, weil die ikonographische 
7UDGLWLRQKHUDQJH]RJHQZLUG:HOFKH%LOGHU]XP7KHPDÄ-QJVWHV*HULFKW´ gibt es schon?). Die 
Katalogisierung solcher Themen hat dort eine lange Tradition: Von Cesare Ripas Iconologia (Rom 
1603)6 über Federico Picinellis Mundus Symbolicus in emblematum universitate (Mailand 1653), 
einer Sammlung von Symbolbeschreibungen, bis zum Iconclass, einer aktuellen Sammlung von 
Bildmotiven im Internet.7 Eine komparative Analyse in diesem Sinne scheint uns bei der 
Transformation in sozialwissenschaftliche Forschungsbereiche in bestimmten Fällen sinnvoll zu 
sein. Mietzner und Pilarczyk analysieren beispielsweise themenorientiert große Fotobestände über 
mehrere Generationen (vgl. Pilarczyk/Mietzner 2000). 
Die konventionelle Bedeutung der Bildgegenstände zu entschlüsseln, bedeutet, die eben im 
Husserl-Exkurs vorgenommene methodische Einklammerung der kulturspezifischen Gehalte 
aufzuheben. Dadurch werden diese Bedeutungsgehalte in methodisch kontrollierter Form 
eingeführt und damit der Reflexion zugänglich gemacht. Der entscheidende Punkt dieses 
Interpretationsschrittes besteht also darin, historische und kulturelle Wahrnehmungs- und 
Thematisierungsweisen der Reflexion zuzuführen. 
Ergänzend soll angemerkt werden, dass dieser Stufe der Bildinterpretation gelegentlich auch die 
explizite Intention des Künstlers, sofern sie bekannt ist, zugerechnet wird (vgl. van van Straten 
1997, 28). Bei Karl Mannheim wäre dies der Ausdruckssinn. Der intendierte Ausdruckssinn ist 
                                                                                                                                                                  
.XQVWGLHHLQGHXWLJVWHXQGGXUFKJHLVWLJHXQGNXOWXUHOOH'LIIHUHQ]HQUHODWLYDPZHQLJVWHQEHHLQWUlFKWLJWH´
(Mannheim 1921, 114) 
6
 Cesare Ripa beschreibt in alphabetischer Reihenfolge über 1.250 Personifikationen. Er geht dabei auch 
leicht in Bereiche des Normativen über, beschreibt also, wie die Personen dargestellt werden sollten. Bis 
weit in das 18. Jahrhundert war Ripas Buch ein anerkanntes Regelwerk für Künstler.die erste Ausgabe 
erschien 1553; seit 1603 wurde sie illustriert publiziert. 
7KWWSZZZLFRQFODVVQO>@Ä,FRQFODVVLVDVXEMHFWVSHFLILFLQWHUQDWLRQDOFODVVLILFDWLRQV\VWHPIRU
iconographic research and the documentation of images. It was developed by Henri van de Waal (1910-
1972), Professor of Art History at the University of Leiden, and completed by his staff. Iconclass is a col-
lection of ready-made definitions of objects, persons, events, situations and abstract ideas that can be the 
VXEMHFWRIDQLPDJH´ 
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reODWLY]XGHPVXEMHNWLYHQ(UOHEQLVVWURP,QQHQZHOWEH]XJGHV$NWHXHUVÄ8QG]ZDU LVWXQVEHLP
Ausdruckssinn stets die Aufgabe gestellt, ihn als solchen und in derselben Weise zu erfassen, wie 
er von dem ihn ausdrückenden Subjekt gemeint, im bewußstseinsmäßigen Daraufgerichtetsein 
intendiert war´ (Mannheim 1921, 107). 
Um die Einklammerung kulturspezifischer Gehalte aufzuheben, ist es auch notwendig, das Bild 
zu situieren. Darunter verstehen wir, dass alle bekannten das Bild betreffenden Informationen dem 
Interpretationsprozess zur Verfügung gestellt werden: Entstehungsdatum und -ort des Bildes; im 
Falle eines Fotos: Wer hat das Bild zu welchem Zweck aufgenommen etc. Durch eine solche 
raum-zeitliche Situierung kann die kulturelle Rahmung herausgearbeitet werden. 
b) Sinn 
Die Frage, was die dargestellten Personen, Dinge oder Sachverhalte bedeuten, führt in der 
Regel zur Generierung eines Sinnzusammenhanges, der in vielen Fällen wiederum zu einer 
Narration führt, denn narrative Strukturen stellen die genuine Form der Konstitution von Sinn dar 
(vgl. Schapp 1953), wie aus der methodologischen Begründung des narrativen Interviews bekannt 
ist (vgl. Kallmeyer/Schütze 1977). Menschen organisieren sich den Sinn in Form von Geschichten 
im Sinne von Story-Konstruktionen. Die Motive und das Thema des Bildes werden mit einer 
Geschichte (im weitesten Sinne) in Verbindung gebracht. Bei Panofsky sind dies häufig historische 
Quellen und Geschichten aus der Bibel, die er heranzieht. Beim Abendmahl ist es eben die 
entsprechende Geschichte aus der Bibel, die erzählt, wie Jesus mit seinen Jüngern zusammen 
sitzt und er prophezeit, dass ihn jemand aus diesem Kreise verraten werde8. Van Straten stellt dar, 
wie sich kunstgeschichtlich Ende des 13. Jahrhunderts eine starke epische Tendenz in der 
Wiedergabe von Geschichten durchgesetzt habe. Bis ins 19. Jahrhundert würden die religiösen 
Themen in der westlichen bildenden Kunst überwiegen. Danach würden sie mit dem Aufkommen 
der Moderne jedoch an Bedeutung verlieren (vgl. van Straten 1997, 95). Solche kodifizierten 
Narrationen hatten überwiegend die Bibel als Quelle oder die klassische Mythologie. Die 
Metamorphosen des Ovid (eine Sammlung von 250 Erzählungen), die Ilias, die Odyssee von 
Homer oder Die göttliche Komödie von Dante Alighieri sind Quellen solcher kodifizierter 
Geschichten. 
In alltagskulturellen Kontexten finden wir jedoch häufig Bilder, zu denen es keine kodierten 
Narrationen gibt, schon gar nicht solche, die der Bibel entnommen sind, wie es bei Panofsky der 
Regelfall ist. Dann muss die Forschergruppe eine solche Narration systematisch erzeugen, die den 
Kriterien der Konsensualität und der Kohärenz entspricht. Dabei muss die Gruppe nicht zu einer 
einheitlichen Geschichte kommen. Verschiedene Lesarten können durchaus im Gruppendiskurs 
aufrechterhalten werden. Es können also im Sinne von Nelson Goodman auch 
Narrationsversionen generiert werden (vgl. Goodman 1990). Die generierten Narrationen bilden 
einen wesentlichen Bestandteil der Interpretationshypothese. 
Ein naheliegender Bezug kann an dieser Stelle zur Objektiven Hermeneutik wenigstens in einem 
Aspekt hergestellt werden, und zwar hinsichtlich der Erzeugung von Lesarten der vermuteten 
6LQQVWUXNWXU'DEHLJLOWZLH2HYHUPDQQIRUPXOLHUWÄGLHH[WHQVLYH6LQQDXVOHJXQJLVWSULQ]LSLHOOQLH
abgeschlossen, sie kann nur pragmatisch abgebrochen werden, wenn nach intensiver Bearbeitung 
des Materials neue Interpretationen sich nicht mehr einstellen. Daher ist für die Objektivität des 
Verfahrens die Bearbeitung durch mehrere Interpreten ein wichtiger methodischer Grundsatz´ 
(Oevermann 1976, 391). Wir möchten die Parallele zur Objektiven Hermeneutik nur auf diesen 
Aspekt begrenzt sehen, denn es gibt natürlich signifikante Unterschiede, die sich auf das Prinzip 
der Sprachlichkeit (Textualität) und der Sequenzialität beziehen. 
Entscheidend ist bei diesem Teilinterpretationsschritt die Annahme, dass das Bild selbst nur in 
wenigen Fällen eine eindeutige Sinnstruktur, also nur einen eindeutigen Sinnzusammenhang 
entfaltet. Es kommt gerade darauf an, die Vielfältigkeit zur Geltung zu bringen. Wir gehen davon 
                                                 
8Oder ein anderes Beispiel ist dDV%LOGQLVGHU6DORPHÄ(LQ%LOGGHVYHQH]LDQLVFKHQ0DOHUV)UDQFHVFR0Df-
fei aus dem 17. Jahrhundert, das eine hübsche junge Frau mit einem Schwert in ihrer Linken und einer 
6FKDOHLQGHU5HFKWHQGDUVWHOOWDXIGHUGHU.RSIHLQHV(QWKDXSWHWHQOLHJW>«@ZXUde als Bildnis der Sa-
ORPHPLWGHP.RSI-RKDQQHV
GHV7lXIHUVYHU|IIHQWOLFKW´3DQRIVN\ 
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aus, dass visuelles Material immer eine Vielzahl von Lesarten zulässt, aber ± das zeigt die 
Interpretationspraxis ± eben nicht beliebig viele. Nicht alle Lesarten halten der diskursiven Prüfung 
in einer Interpretationsgruppe stand. 
'LHVHU7HLOLQWHUSUHWDWLRQVVFKULWWÄ(QWZLFNOXQJYRQ6LQQ]XVDPPHQKlQJHQ´ hat viel Ähnlichkeit mit 
dem Übergang von der Plot-Ebene eines Films zur Story-Konstruktion (s.o. Kap. 3.1). Der Film im 
Allgemeinen hat dabei, weil ihm die zeitliche Dimension zur Verfügung steht, er also sozusagen 
systematisch mit Bildserien arbeitet, in der Gestaltung des Plot ganz andere Möglichkeiten zur 
Verfügung als dies in der Interpretation eines einzelnen Bildes der Fall ist. Überträgt man diese 
Unterscheidung von Plot und Story auf die von Erwin Panofsky für die Bildinterpretation 
ausgearbeitete Unterscheidungen, dann könnte die Plot-Ebene als vorikonographische Ebene und 
die Story-Ebene als ikonografische Ebene, also in unserer Begrifflichkeit die Ebene der Ordnung 
der Objekte und die Ebene der Sinnzusammenhänge, übertragen werden. Die Story des Bildes 
ergibt sich, indem kulturelle Bedeutungen und sinnhafte Zusammenhänge durch den Betrachter in 
einem Interpretationsprozess hergestellt werden. 
Die Hypothesen und Lesarten über die Ordnung der Objekte und deren Sinnzusammenhänge 
(Narrationen) erzeugen die ersten Konturen einer Gesamtinterpretationsrichtung, die im nächsten 
Schritt über die Analyse formaler Elemente ausgearbeitet werden. 
c) Die Inszenierung der Objekte (mise-en-scène) 
Bei diesem Schritt machen wir weitere Anleihen bei dem Filminterpretationsmodell von Bordwell 
und Thompson, und zwar nehmen wir einige Analyseaspekte auf, die dort zur Analyse der mise-
en-scene entwickelt worden sind: (a) setting: Landschaften, Räume, Hintergründe etc.; (b) Farbe 
und Licht; (c) Staging: Einstellungsgrößen, Perspektive und Komposition. Es handelt sich um 
Analysen, die im Sinne Max Imdahls den Anspruch erheben, das Bildhafte des Bildes zur Geltung 
zu bringen. Es ging Max Imdahl darum, den Bildsinn als einen innerbildlich gestifteten zu deuten, 
alles nur außerbildlich Illustrierende auszuschalten und damit das Kunstwerk in seiner 
HQWVFKLHGHQHQ$XWRQRPLH ]X EHJUHLIHQ 6HLQH EHUKPWH'HILQLWLRQ ODXWHW Ä7KHPD GHU ,Nonik ist 
das Bild als eine solche Vermittlung von Sinn, die durch nichts anderes zu ersetzen ist´ (Imdahl 
1994, 300). Dass wir mit diesem Analyseschritt den Bezug zu Imdahl herstellen, bedeutet nicht, 
dass wir seiner grundlegenden Prämisse folgen, die er iQGHP%HJULIIGHVÄVHKHQGHQ6HKHQV´ zum 
Ausdruck brachte. Damit meint er, kritisch gegen Panofsky gewendet, dass nichts außerhalb des 
Bildes herangezogen werden sollte, um das Bild zu verstehen. Wir sehen mit einer solchen 
methodologischen und erkenntnistheoretischen Prämisse grundlegende Probleme verknüpft. 
,QVRIHUQSUlIHULHUHQZLUHKHUGDVYRQLKPNULWLVLHUWHÄZLHGHUHUNHQQHQGH6HKHQ´, das uns, begleitet 
von entsprechender methodischer Kontrolle, in sozialwissenschaftlicher Hinsicht geeigneter 
erscheint. Daraus folgt allerdings nicht, dass wir die Bedeutung von Formalanalysen herabsetzen, 
was schon daran gesehen werden kann, dass wir darin einen eigenständigen Analyseschritt 
sehen. 
Gleichwohl bedeutet es, dass für uns diese Formalanalysen eine inhaltliche Funktion aufweisen. 
Wir folgen damit Panofsky und begeben uns ± das ist uns schon klar ± in ein umstrittenes Gebiet: 
1DFK3DQRIVN\PVVHQQlPOLFKGLHUHLQIRUPDOHQ'DUVWHOOXQJVHOHPHQWH]XÄ6\PEROHQYRQHWZDV
Dargestelltem umgedeutet´ werden (Panofsky cit. Bätschmann 2001, 17). Die Kritik an diesem 
Primat des Sachverstehens geht in die Richtung, dass die Darstellung bloßes Mittel für die Sache 
sei. Auch wenn bildhafte Artikulationen Veränderungen des Sehens erzeugen sollen, erzeugen sie 
dadurch doch auch immer andere Weltsichten und damit andere Bedeutungs- und 
6LQQ]XVDPPHQKlQJH -RKQ 5XVNLQ VSUDFK YRQ GHU Ä:LHGHUKHUVWHOOXQJ GHV =XVWDQGHV HLQHV
unschuldigen Auges´ (Ruskin; cit. Bätschmann 2001, 26). Auch wenn bildhafte Artikulationen als 
die Negation der sprachlich geordneten Welt gesehen werden, erzeugen sie doch andere 
Bedeutungs- und Sinnzusammenhänge. Zusammenfassend gesagt: Aus unserer Sicht trägt der 
Vorwurf, man würde formale Strukturen, also das Bildhafte des Bildes, inhaltlich 
instrumentalisieren, nicht weit. Die Annahme, das Kunstwerk sei nur Dokument für etwas anderes, 
ist ± bei Berücksichtigung der Analyse der mise-en-scene ± aus sozialwissenschaftlicher Sicht 
denn auch keine Einschränkung. 
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%LOGXQJVWKHRUHWLVFKRULHQWLHUWH$QDO\VHGHU6HOEVW-XQG:HOWKDOWXQJ 
Diese letzte Stufe der Interpretation arbeitet den gesellschaftlichen Gehalt des Bildes heraus. 
3DQRIVN\ QHQQW GLHVH 6WXIH EHL LKP LVW HV GLH GULWWH ÄLNRQRORJLVFKH ,QWHUSUHWDWLRQ´, die 
Bestimmung des Gehaltes eines Phänomens. In der ikonologischen Analyse, gleichsam als 
Krönung des deutenden Verfahrens, geht es ihm um die Einbindung des beobachteten und 
entschlüsselten Phänomens in den geistesgeschichtlichen Zusammenhang, aus dem erst das 
Verständnis eines Epochencharakters resultiert. Diese ikonologische Analyse erschließt den 
.DUGLQDOVLQQ HLQHV .XQVWZHUNHV ZHOFKHV GDPLW ]X HLQHU ÄV\PEROLVFKHQ )RUP´ seiner Zeit wird. 
Allgemeiner: Das Phänomen wird hier Ausdruck für eine Person, ein Milieu, eine Gesellschaft oder 
einer ganzen Zeit. Panofsky spricht auch von der eigentlichen Bedeutung des Phänomens. Sie 
ÄZLUG HUIDW LQGHPPDQ MHQH ]XJUXQGH OLHJHQGHQ 3ULQ]LSLHQ HUPLWWHOW GLH GLH *UXQGHLQVWHOOXQJ
einer Nation, einer Epoche, einer Klasse, einer religiösen oder philosophischen Überzeugung 
enthüllen, modifiziert durch eine Persönlichkeit und verdichtet in einem einzigen Werk´ (Panofsky 
1962, 33). 
Das Werk ist Ausdrucksform für eine kulturrelative, historisch bedingte Geisteshaltung. D.h. der 
Rezipient des Bildes weiß, welches das Wesen einer Epoche ist und nimmt dieses Wissen, um zu 
sagen, dass dieses Werk in dieser und jener Hinsicht typisch ist. Es liegt also eine Kombination 
zweier Wissenstypen vor: Das Wissen über das Werk und das zeitdiagnostische Wissen. In 
diesem Sinne sagt Panofsky: Ä,NRQRORJLH LVW PLWKLQ HLQH ,QWHUSUHWDWLRQVPHWKRGH GLH DXV GHU
Synthese, nicht aus der Analyse hervorgeht´ (Panofsky 1962, 34). 
Ä'LH LNRQRORJLVFKH ,QWHUSUHWDWLRQ VFKOLHOLFK HUIRUGHUW PHKU DOV QXU HLQH 9HUWUDXWKHLW PLW
bestimmten Themen und Vorstellungen, wie sie durch literarische Quellen übermittelt wurden. 
Wenn wir die Grundprinzipien erfassen möchten, die sowohl der Wahl und der Darstellung von 
Motiven wie auch der Herstellung und Interpretation von Bildern, Anekdoten und Allegorien 
zugrunde liegen und die sogar den angewandten formalen Anordnungen und technischen 
Verfahren Bedeutung verleihen, können wir nicht darauf hoffen, einen einzelnen Text zu finden, 
der mit jenen Grundprinzipien so übereinstimmt, wie Johannes 13, 21ff. mit der Ikonographie des 
letzten Abendmahls übereinstimmt. Um diese Prinzipien zu erfassen, benötigen wir eine geistige 
Fähigkeit, die derjenigen eines Diagnostikers vergleichbar ist ± eine Fähigkeit, die ich nicht besser 
beschreiben kann als durch den ziemlich in Mißkredit geratenHQ$XVGUXFNÃV\QWKHWLVFKH,QWXLWLRQµ
und die in einem begabten Laien besser entwickelt sein kann als in einem belesenen Gelehrten.´ 
(Panofsky 1962, 39) 
Das Bild wird auf dieser Analyseebene zum Dokument einer Epoche, zur Manifestation des 
menschlichen Geistes, so würde es Hegel nennen, durch die die zugrunde liegenden Koordinaten 
der Selbst- und Weltreferenz zu entschlüsseln sind. Und genau an dieser Stelle wird der 
bildungstheoretische Bezug deutlich. 
Folgt man Wilhelm von Humboldt, dann bedeutet eine bildende Entwicklung des Menschen, 
dass er seine Kräfte in möglichst optimaler Weise entfaltet. Humboldt folgt in dieser Perspektive 
den klassischen Denkannahmen des Deutschen Idealismus, die im Kern darin bestehen, dass sich 
erstens eine solche Entwicklung in tätiger Auseinandersetzung mit der natürlichen, sozialen und 
gesellschaftlichen Umwelt vollzieht. Dieser sogenannte Subjekt-Objekt-Dualismus ist ein zentrales 
Denkmotiv, eine Wechselwirkung, wie Humboldt es nennt, zwischen Mensch und Welt. 
Ä'HU0HQVFKNDQn wohl vielleicht in einzelnen Fällen und Perioden seines Lebens, nie aber im 
Ganzen Stoff genug sammeln. Je mehr Stoff er in Form, je mehr Mannigfaltigkeit in Einheit 
verwandelt, desto reicher, lebendiger, kraftvoller, fruchtbarer ist er. Eine solche Mannigfaltigkeit 
aber gibt ihm der Einfluss vielfältiger Verhältnisse. Je mehr er sich demselben öffnet, desto mehr 
neue Seiten werden in ihm angespielt, desto reger muß seine innere Tätigkeit sein, dieselben 
einzeln auszubilden und zusammen zu einem Ganzen zu verbinden.´ (Humboldt 1796, 346) 
Die zweite Denkannahme des Deutschen Idealismus besteht darin, dass der Mensch in der Art 
und Weise seiner tätigen Auseinandersetzung mit der Welt gleichsam Spuren hinterlässt. Es sind 
Manifestationen, die im weitesten Sinne das darstellen, was er schafft. In solchen Manifestationen 
GUFNW VLFK GHU PHQVFKOLFKH *HLVW DXV HV VLQG ÄYHUVFKLHGHQH 2IIHQEDUZHUGXQJHQ-W.M) der 
menschlichen Geisteskraft´ (Humboldt 1830-1835, 383). 
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Diese klassische Subjekt-Objekt-Dialektik liegt der grundlegenden Entwicklung des Menschen, 
bei Humboldt als Entwicklung des menschlichen Geistes bezeichnet, zugrunde: Indem der Mensch 
sich mit seiner natürlichen, sozialen und kulturellen Umwelt auseinandersetzt und auf Grund seiner 
wirkenden Gestaltung der Verhältnisse Spuren hinterlässt, setzt er sich zu sich selbst und zur 
Umwelt in ein reflektiertes Verhältnis. 
Entscheidend ist für Humboldt, dass diese Entwicklung des menschlichen Geistes ganz 
wesentlich über Sprache erfolgt, denn Sprache ist eine auf einen bestimmten Zweck gerichtete 
Geistesarbeit (Humboldt 1796, 389; vgl. Kap. 2.1.1). Heute würden wir von der Ausgestaltung und 
der Entwicklung von Reflexionsmustern sprechen. Nur über die Sprache könne der Mensch ein 
(reflektiertes) Verhältnis zu sich und zur Welt entwickeln. Der Grad dieser Reflexivität ist in 
+XPEROGWV6LFKWDOVRVHKUVWDUNDQGLH(QWZLFNOXQJGHU6SUDFKHJHEXQGHQÄ'HU0HQVFKOHEWPLW
GHQ*HJHQVWlQGHQ>«@VRZLHGLH6SUDFKHVLHLKP]XIKUW´ (Humboldt 1830-1835, 434). 
Aus heutiger Sicht sind bei der Herausarbeitung des grundlegenden Strukturmusters des 
Bildungsbegriffs bei Humboldt nicht alle Implikationen zu übernehmen, insbesondere solche, die 
der Zeit des Deutschen Idealismus geschuldet sind. Im Kern gehört dazu der 
Fortschrittsoptimismus, also die Annahme des Fortschreitens der Weltgeschichte zum Besseren, 
so dass auf diese Weise eine Vervollkommnung des Menschengeschlechtes erreicht wird. Aber 
das grundlegende bildungstheoretische Reflexionsformat, nämlich die sprachlich organisierte 
Selbst- und Weltreferenz des Menschen, kann übernommen und weiter entwickelt werden. Die 
Weiterentwicklung bezieht sich im wesentlichen darauf, dass bei einer bildungstheoretischen 
Betrachtungsweise auch bildhafte Artikulationen in das Zentrum der Aufmerksamkeit geraten 
können. Sie sind Manifestationen des menschlichen Geistes genau so wie sprachliche 
Artikulationen, so dass aus ihnen ebenfalls Selbst- und Weltreferenzen des Menschen erschlossen 
werden können. Eine bildungstheoretische Interpretation eines Bildes fragt also danach, wie sich 
aus der Sicht des Einzelnen Gesellschaftliches und Kulturelles im Sinne einer Zeitdiagnose in 
einem Bild artikuliert. 
Der Kunsthistoriker van Straten plädiert für eine deutliche Unterscheidung zwischen 
kunsthistorischen und kulturhistorischen Analysen ± man könnte auch von kunstwissenschaftlichen 
und kulturwissenschaftlichen Analysen sprechen. Konsequenterweise sagt er als 
.XQVWZLVVHQVFKDIWOHU Ä,NRQRORJLVFKH 6DFKIUDJHQ JHK|UHQ HLJHQWOLFK QLFKW ]XP 7KHPD GLHVHV
Buches und werden im weiteren Verlauf nur noch am Rande erwähnt´ (van van Straten 1997, 32). 
Das Überschreiten kunstwissenschaftlicher Analysen in Richtung kulturwissenschaftlicher 
Untersuchungen ist aber für Sozial- und Kulturwissenschaften, und dazu gehören auch Bildungs- 
und Erziehungswissenschaft, von zentraler Bedeutung. Das Verflochtensein mit der jeweiligen 
Zeit/Epoche und die Absicht, über diese etwas zu erfahren, ist für sozialwissenschaftliche 
Forschung unaufhebbar. Uns scheint, dass Karl Mannheims Begriff der Weltanschauung große 
Teile dessen beinhaltet9, was wir unter bildungstheoretischer Perspektive ausgeführt haben. 
0DQQKHLP YHUIROJW GLH $EVLFKW ÄGLH PHWKRGRORJLVFKH 6WUXNWXU XQG GHQ ORJLVFKHQ 2UW GHV
Weltanschauungsbegriffes innerhalb der historischen Kulturwissenschaften zu bestimmen´ 
(Mannheim 1921, 91). Es geht ihm gerade darum, die Weltanschauung eines Zeitalters zu 
bestimmen, also jene grundlegenden Prinzipien, von denen Panofsky unter Bezug auf Mannheim 
spricht. Insofern stellt unser Methodenentwurf einen bescheidenen Versuch dar, etwas über die 
Ä*HZRUIHQKHLW´ des Menschen in sozio-strukturelle Gefüge von Gemeinschaften und 
Gesellschaften zu erfahren. 
Fassen wir zusammen: Das vorgelegte Interpretationsmodell soll im Kontext Qualitativer 
Sozialforschung einen Weg weisen, visuelles Material (Bilder, Fotos etc.), sofern sie sich auf 
soziale Situationen beziehen, zu interpretieren. Die vier Stufen gehen von der Bestimmung der 
Bildmotive aus und verknüpfen diese mit einer strikten reflexiven Kontrolle der kulturellen 
Bedeutungsgehalte. Dadurch wird eine starke interkulturelle Sensibilität aufgebaut. Erst im zweiten 
                                                 
9Ä'LHGRNXPHQWDULVFKH0HWKRGHKDWGLH(LJHQKHLWGDVVVLHLP8QWHUVFKLHGH]XGHQEHLGHQDQGHUHQ$UWHQ
des Verstehens in einem jeden Zeitalter neu gemacht werden muss, und dass eine jede einzelne Deutung 
innerhalb ihres Bereiches eng verflochten ist mit jenem geistig historischen Standorte, von dem aus man 
VLFKGHP*HLVWYHUIORVVHQHU(SRFKHQQlKHUW´0DQQKHLP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Schritt erfolgt die kulturelle Situierung und die Entwicklung von Bedeutungs- und 
Sinnzusammenhängen. Die sich auf diese Weise ergebende Bildinterpretationshypothese wird im 
dritten Schritt über eine Formalanalyse des Bildes ausgearbeitet, so dass schließlich im vierten 
Schritt der bildungstheoretische Gehalt des Bildes (Selbst- und Weltreferenzen) ermittelt werden 
kann. 
Wie schon für das vorangegangene Filmkapitel gilt auch für dieses Kapitel, dass die Trennung 
der vier Orientierungsdimensionen (Wissensbezug, Handlungsbezug, Grenzbezug und 
Biographiebezug) didaktischen Überlegungen folgt. Sie bedeutet nicht etwa, dass ein Bild de facto 
in jedem Fall nur für eine Orientierungsdimension relevant wäre. Wir werden in diesem Sinne im 
Folgenden verschiedene Fotografien diskutieren, die u.E. jeweils für je eine der vier 
Orientierungsdimensionen besonders aufschlussreich sind, und dabei jeweils ein im Ä0RGXVGHU
Bestimmtheit´ XQG HLQ LP Ä0RGXV GHU 8QEHVWLPPWKHLW´ verfahrendes Beispiel vorstellen. Dabei 
werden wir ± zu Demonstrationszwecken ± das erste Bild im Sinne der beschriebenen Methode 
sehr explizit und kleinschrittig interpretieren. 
%LOGXQJVGLPHQVLRQ:LVVHQVEH]XJ 
Im Anschluss an die oben (S. 127DQJHGHXWHWH'LVNXVVLRQXPGLHÄ.ULVHGHU5HSUlVHQWDWLRQ´ 
stellt sich für uns nicht die Frage, ob der Wissensbezug in Fotografien authentisch oder im Sinne 
einer realisWLVFKHQ $EELOGWKHRULH ÄZDKU´ ist. Vielmehr sind wir ± im Sinne unserer 
bildungstheoretischen Unterscheidung von Verfügungs- und Orientierungswissen ± daran 
interessiert, welche Art von Wissen auf welche Weise von Fotografien hervorgebracht werden 
kann, insbesondere: welche Orientierungspotenziale sie in der Wissensdimension entfalten 
N|QQHQ0LW*QWHU$EHON|QQHQYLHU0RGLGHVÄ%LOGZLVVHQV´ unterschieden werden: 
x Bilder als Auslöser für Prozesse der Wissensgenerierung und Handlung, 
x Bilder als Visualisierung und Veranschaulichung, 
x Bilder als Inkorporationen von Formen des Wissens, sowie 
x Bilder als konstitutive Bestandteile von Argumentationen und Beweisen. 
,QDOOHQYLHU+LQVLFKWHQVR$EHOÄN|QQHQVLHNRJQLWLYHXQGRULHQWLHUHQGH)XQNWLRQHQDXVEHQ´ 
(Abel 2005, 23). Unter bildungstheoretischen Aspekten ist dabei der erste Modus von besonderem 
Interesse, insbesondere unter der Fragestellung, welche Prozesse der Generierung von 
Orientierungswissen potentiell von Bildern ausgehen können. Rufen wir uns dazu die Merkmale 
von Bildungsprozessen (vgl. Kap. 2) in Erinnerung, so sehen wir, dass es einerseits darum gehen 
kann, in den verschiedenen lebensweltlichen Bezugsdimensionen Orientierungen zu erzeugen, 
andererseits aber auch darum, Flexibilisierungs- und Veränderungsprozesse auszulösen (also 
Wahrnehmungsmuster und Orientierungsschemata zu verändern), indem vorhandene Muster 
bewusst gemacht, negiert, relativiert etc. werden. Einerseits also können durch Bilder Sachverhalte 
sichtbar gemacht werden, die in dieser Weise oder Qualität vorher nicht bekannt waren ± so etwa 
in der sozialdokumentarischen Fotografie. Andererseits kann das Foto aufgrund seiner 
prinzipiellen Unabgeschlossenheit (Interpretationsbedürftigkeit) Such- und Fragebewegungen 
beinhalten und beim Betrachter provozieren, die einem tentativen Erfahrungsmodus entsprechen. 
,Q GLHVHU %H]XJVGLPHQVLRQ JHKW HV DOVR DOOJHPHLQ XP HLQ ÄNRQWH[WXDOLVLHUHQGHV
Sichtbarmachen´ von Sachverhalten. Dies kann darin bestehen, dass in einer Fotografie eine 
Ansicht oder eine Sichtweise artikuliert wird, indem mittels einer kompositorisch komplexen Art der 
bildlichen Präsentation Informationen in Zusammenhänge eingebettet und damit kontextualisiert 
werden, oder aber darin, dass vorhandene Wissensgehalte und Sichtweisen auf neue Weise 
gerahmt werden, so etwa durch De- und Rekontextualisierung, Ironie, Kritik, durch neue visuelle 
Perspektiven, durch neue temporale Perspektiven, etc. 
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5XGROI+ROWDSSHO(LVHQKHLP-6LHGOXQJ 
2EMHNWEHVFKUHLEXQJHQ+\SRWKHVHQGHU2EMHNWEHQHQQXQJ 
Es ist unmittelbar erkennbar, dass wir es bei dieser Schwarzweiß-Fotografie mit einer 
Außenaufnahme zu tun haben, auf der Häuser, Wege, Menschen, Tiere und Fahrzeuge zu 
erkennen sind. Wir beschreiben zunächst die unbelebten Objekte, um uns anschließend den 
Personen zu widmen. 
Zu sehen ist eine nicht geteerte und nicht gepflasterte Straße, die einen großen Teil der 
Bildfläche einnimmt und vom Bildvordergrund in den Bildhintergrund verläuft. Eine Reihe von vier 
quadratischen Steinplatten verläuft im vorderen Teil der Straße quer von links nach rechts, jeweils 
mit einem Zwischenraum, der etwas kürzer als die Kantenlänge der Steine (geschätzt etwa 30-40 
cm) ist. Der Abstand zwischen den Platten liegt bei geschätzten 70-100 cm, entspricht mithin einer 
Schrittlänge. Die dritte Platte von links ist gebrochen. Die Reihe führt zu einem ebenfalls auf der 
Straße befindlichen Eisenrost, an den die steinerne Schwelle eines Backsteinhauses anschließt, 
die ihrerseits ein weiteres eingelassenes Eisenrost mit darüber gelegter Fußmatte aufweist. Dieses 
UHFKWV LP%LOGEHILQGOLFKHDP%LOGUDQGÄDQJHVFKQLWWHQH´ Haus ist weiterhin von der Straße durch 
einen ca. 1 m breiten Streifen getrennt, der aus Zement gefertigt sein könnte, teilweise 
aufgebrochen ist und an den Rändern (zur Straße hin) rechts der Schwelle von schmalen 
Abschluss-Steinen abgegrenzt wird; links der Schwelle jedoch eher als ein flacher Sockel 
erscheint, der nicht durch Schlusssteine begrenzt wird, sondern in einem abgeflachten Winkel zur 
Straße hin ausläuft, wobei eine unregelmäßige, ausgerissene Kante am Übergang zur Straße zu 
sehen ist. 
$EELOGXQJ  5XGROI +ROWDSSHO (LVHQKHLP-6LHGOXQJ lOWHVWH $UEHLWHUVLHGOXQJ GHV
5XKUJHELHWV2EHUKDXVHQ4XHOOH6FKQHLGHU*UHEH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Von dem Haus zur Rechten ist ein offener Eingang zu erkennen (eine Tür ist nicht sichtbar), der 
den Blick auf ein Stück gekachelter Wand im Innern freigibt; ferner zwei hohe Fenster im 
Erdgeschoss. Über diesem Ensemble sind kleine quadratische Fenster zu sehen, sowie die 
Abschlusskante einer Dachrinne. Es lässt sich daraus schließen, dass es sich um ein 
eingeschossiges Gebäude mit Dachstuhl handelt. Ein weißes Kabel verläuft vom Dachgeschoss 
kommend zum hinteren der beiden Fenster und von dort aus ins Innere des Hauses ± es könnte 
sich etwa um HLQÄDXISXW]´ verlegtes Antennenkabel handeln. Über dem Eingang befindet sich eine 
kugelförmige Außenbeleuchtung. Ein Besen lehnt links neben dem Eingang an der Hauswand ± 
Bürste nach oben zeigend; ein kleiner weißer Eimer ist etwa in Kopfhöhe ebenfalls links neben 
dem Eingang an der Hauswand aufgehängt. Auf dem Sockel links der Schwelle befinden sich zwei 
einfache Gartenstühle; zwischen diesen eine Bank. Auf dem rechten Stuhl sitzt eine Person 
(Personenbeschreibungen erfolgen später). Hinter ihr steht auf dem Fenstersims eine etikettierte 
Weißglasflasche von der Form einer Mineralwasserflasche. An das Haus schließt, in Höhe der 
oberen Bildmitte eine niedrige Hecke (in offenbar sehr gepflegtem Zustand) an, die möglicherweise 
einen Garten von der Straße abgrenzt und zu einem weiteren Haus führt, dessen Bauart mit dem 
oben beschriebenen weitgehend identisch zu sein scheint. Zusätzlich erkennbar ist hier ein 
Giebeldach sowie eine auf diesem montierte Rundfunk-Antenne. Im gleichen Muster ist, nun schon 
deutlich im Bildhintergrund, eine weitere kurze Hecke und ein weiteres Haus zu erkennen; dahinter 
verdeckt ein Baum weitere Strukturen, die auf dem zur Interpretation vorliegenden Druck nicht 
mehr erkennbar sind (möglicherweise aber auf dem Originalabzug). Bei allen Gebäuden der linken 
Seite sind Bänke links und rechts neben dem Eingang erkennbar. 
Die linke Seite weist ebenfalls Gebäude auf, doch sind diese von anderer Bauart. Zunächst ist 
im linken Bildvordergrund etwas im Ansatz zu erkennen, das eine Teppichstange sein könnte (ein 
Gerüst aus zwei vertikalen und einer horizontalen Metallstange, über die Teppiche gehängt und 
ausgeklopft werden können; solche Teppichstangen sind in vielen bis in die 1960er Jahre 
gebauten Siedlungen zu finden). Alternativ könnte es sich etwa auch um ein einfaches Fußballtor 
handeln, doch spricht die direkte Nähe zur Straße gegen diese Lesart. Eine anschließende 
Rasenfläche wird von drei Pfeilern begrenzt, davon die äußeren von stärkerem Umfang, der 
mittlere etwas dünner. Falls diese Pfeiler einen Maschendrahtzaun tragen, so ist dieser jedenfalls 
auf dem Druck nicht erkennbar. Es ist jedoch wahrscheinlich, dass sie zumindest in vergangener 
Zeit einem solchen Zweck gedient haben, da eine andere Funktion sich aus dem Bild nicht 
erschließen lässt. Es schließt ein Backsteingebäude an, das wesentlich kleiner als die Häuser auf 
der rechten Seite ist. Zur Straßenseite hin sind eine Art Stalltür erkennbar (eine einfache Holztür, 
die mit großen Eisenangeln auf der Hauswand befestigt ist und von außen auf derselben aufliegt) 
und ebensolche hölzernen Fensterläden. Man könnte vermuten, dass es sich bei diesem Gebäude 
um einen Stall oder ähnliches handelt, bzw. gehandelt haben könnte. Es befindet sich ein Stuhl vor 
diesem Gebäude, das, soweit erkennbar, nicht über eine befestigte Abgrenzung zur Straße 
verfügt, so dass der Stuhl praktisch auf der Straße steht. An die Rückseite dieses Gebäudes 
schließt eine niedrige Backsteinmauer an, die ein Karree umschließt, das flächenmäßig deutlich ist 
kleiner als die Grundfläche. Auch diese Umzäunung einer Fläche, die für einen Garten erheblich 
zu klein bemessen ist, könnte ein Hinweis auf die (ehemalige) Funktion dieser Gebäude sein. Im 
Hintergrund ist auf der linken Bildseite, oberhalb des beschriebenen Gebäudes, ein Baum sowie, 
weiter weg, ein weiteres Haus zu sehen. Auf der Höhe seines hinteren Endes, zur Straßenseite 
hin, befindet sich ein Strommast, dessen Leitungen zu weiteren Strommasten entlang des linken 
Straßenrandes führen. Wie bereits auf der rechten Seite, wiederholt sich auf der linken das 
beschriebene Bebauungsmuster (Rasenfläche ± stallähnliches Gebäude) bis in den 
Bildhintergrund. Beide Straßenseiten laufen auf nur noch schwach erkennbare unregelmäßige 
Strukturen zu, die einen bewachsenen Hügel oder auch einen Park mit höheren Bäumen 
darstellen könnten. 
Auf der Straße ± mit dieser Beobachtung beenden wir die Beschreibung des Settings ± sind 
zwei Personenkraftfahrzeuge zu sehen. Es handelt sich, soweit anhand der Form identifizierbar, 
bei dem vorderen Wagen wahrscheinlich um einen Ford Capri I mit seinem charakteristisch 
kantigem Design (Produktionsjahre: 1969-1973); der hintere, weit hinten auf der linken 
Straßenseite erkennbare Wagen lässt rundere Formen erkennen. Es kann nicht gesagt werden, ob 
die Wagen parken oder fahren. Bewegungsbedingte Verwischungen wären nicht erkennbar, da 
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offenbar mit einer sehr kurzen Verschlusszeit gearbeitet wurde (erkennbar an dem im Sprung 
ÄHLQJHIURUHQHQ´ Hund); allerdings müssten, falls das vordere Auto in Bewegung wäre, auf einer 
ungeteerten Straße zumindest kleine Staubwolken zu sehen sein (was nicht der Fall ist). Falls 
beide Wagen parken, und davon gehen wir im Folgenden aus, so ist erstens der große Abstand 
zum Straßenrand auffällig ± der vordere Wagen befindet sich mit seiner linken Außenseite beinahe 
in der Mitte der Straße ± und zweitens, dass der hintere Wagen auf Fahrtrichtung links parkt, so 
wie es etwa bei Einbahnstraßen üblich ist. 
Zu den Personen und Tieren: Erwähnt wurde bereits die auf einem Stuhl sitzende Person. Es 
handelt sich dem Augenschein nach um eine mittelalte bis ältere, eher korpulente Frau. Sie ist, 
soweit erkennbar, mit einer Kittelschürze über einem dunklen (stehend wahrscheinlich knielangen) 
Rock, sowie mit Sandalen bekleidet. Ihr linker Unterarm liegt auf der Lehne des Stuhls auf; ihre 
beiden Hände liegen auf ihrem Schoß auf, und in ihrer linken Hand hält sie einen flachen, nicht 
identifizierbaren Gegenstand (es könnte sich um zwei flache kleine übereinanderliegende Bücher 
handeln; doch sind die Winkel der beiden erkennbaren übereinanderliegenden Rechtecke so 
genau aufeinander ausgerichtet, dass es sich eher um einen, uns unbekannten Gegenstand zu 
handeln scheint). Ihre Sitzhaltung ist zurückgelehnt (entsprechend dem Winkel der Rückenlehne 
des Gartenstuhls). Die Sitzfläche ist im Verhältnis zu ihrer Körpergröße anscheinend etwas zu 
hoch, so dass nur ihre Fußballen den Boden berühren, die Fersen hingegen in der Luft schweben 
(alternativ müsste man annehmen, dass sie die Fersen aktiv nach oben drückt, also 
Muskelspannung im Unterschenkel aufbaut, was der im Ganzen entspannten Sitzhaltung eher 
nicht entspricht). Ihr Kopf ist nach links gedreht und ein wenig nach unten geneigt. Ihr Blick richtet 
sich die Szene im Vordergrund. 
Dort ist, vor dem dritten Pflasterstein (also im rechten unteren Bild-Quadranten) ein lachender 
oder lächelnder blondhaariger Junge von etwa 8-11 Jahren zu sehen. Er trägt dunkle Kleidung ± 
Halbschuhe, dunkle Socken, die Hose könnte eine Jeanshose sein, sowie ein dunkles 
kurzärmliges Hemd mit Kragen und hellen Hemdknöpfen. Seine linke Hand steckt locker in der 
linken Hosentasche; sein rechter Arm hält (wahrscheinlich) einen nicht identifizierbaren 
Gegenstand in die Höhe (etwas über Kopfhöhe; es wäre auch möglich, dass er nichts in der Hand 
hält). Sein Blick ist auf den Kopf des Hundes gerichtet. Die Körperhaltung ± der Junge steht auf 
seinem linken Fuß; der rechte Unterschenkel ist nach hintern angewinkelt, so dass der linke Fuß 
entweder in der Luft schwebt oder knapp den Boden berührt ± lässt darauf schließen, dass die 
+DOWXQJNHLQH VWDWLVFKH LVW VRQGHUQHLQHGXUFKNXU]H9HUVFKOXVV]HLW GHU.DPHUD ÄHLQJHIURUHQH´ 
Bewegung darstellt. Dafür spricht auch der bereits erwähnte Hund ± ein kurzbeiniger, kurzhaariger 
Hund; möglicherweise ein Dackel ± der an dem Jungen hochspringt und offenbar versucht, den 
Gegenstand in der rechten Hand des Jungen zu erreichen. Auffällig ist der lange Schatten dieses 
Ensembles, der zum rechten unteren Bildrand verläuft und vollständig im Bild enthalten ist. Der 
Länge des Schattens ist zudem zu entnehmen, dass das Foto entweder vormittags oder 
nachmittags aufgenommen wurde (andere Varianten, etwa eine Mittagsaufnahme bei tiefstehender 
Wintersonne oder eine Aufnahme in einer Gegend nahe dem Polarkreis können wohl aufgrund der 
deutlich sommerlichen Kleidung der Personen ausgeschlossen werden). 
Auf diese Szene ist der Blick eines weiteren, dunkelhaarigen Jungen ähnlichen Alters gerichtet. 
Er befindet sich auf der linken Hälfte der Straße etwa in Höhe der Teppichstange, vertikal ziemlich 
genau in der Bildmitte; horizontal etwa auf der linken Drittellinie des Fotos. Er trägt ein helles 
kurzärmliges Hemd, eine dunkle kurze Hose, dunkle Schuhe sowie dunkle Kniestrümpfe. Sein 
Körper ist halb zur sitzenden Frau, halb zum blonden Jungen hin gewendet; seine Körperhaltung 
macht einen statischen Eindruck: der rechte Arm liegt am Körper an; das linke Bein dient als 
Ä6WDQGEHLQ´GDVUHFKWHLVWOHLFKWDQJHZLQNHOWZLHEHLHLQHPÄ6SLHOEHLQ´. Sollte es sich auch hier um 
eine eingefrorene Bewegung handeln, so wäre doch die Stellung der Füße zueinander untypisch, 
denn diese bilden beinahe einen rechten Winkel. Allenfalls könnte es sich mithin um eine 
eingefrorene Drehbewegung handeln, doch sprechen die aufrechte Körperhaltung und der locker 
anliegende rechte Arm eher dafür, dass der Junge stehend die Szene im Vordergrund beobachtet. 
Als letztes Bildelement ist eine Person zu nennen, die sich auf der linken Straßenseite in Höhe 
des zweiten Gebäudes befindet. Körperform, -haltung und Kleidung lassen vermuten, dass es sich 
hierbei um eine ältere Frau handelt, die sich in einer Schrittbewegung in Richtung der Straßenmitte 
befindet. 
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+\SRWKHVHQXQG/HVDUWHQEHUGLH2UGQXQJGHU2EMHNWH 
Bedeutungsebene: Das ikonographische Motiv des Bildes entspricht dem einer dörflichen 
Straßenszene. Man kann sehr eindeutig erkennen, dass der Junge im Vordergrund mit dem Hund 
spielt. Der zweite Junge beobachtet diese Szene. Seine Körperhaltung ist weder vollkommen 
statisch (auf beiden Beinen zugleich stehend) noch dynamisch. Er hinterlässt daher einen 
wartenden oder vielleicht auch unentschlossenen Eindruck. Zu dieser Annahme führt auch der 
Platz, an dem er steht ± mitten auf einer Straße, relativ weit entfernt von möglichen 
Interaktionspartnern. Verschiedene Bildelemente lassen vermuten, dass es sich bei der sitzenden 
Frau um eine Hausfrau handelt, die eine Arbeitspause einlegt: der angelehnte Besen und der 
aufgehängte Eimer verweisen auf eine fortlaufende, lediglich unterbrochene Putztätigkeit. Die 
offene Tür könnte ebenfalls ein ein Hinweis darauf verstanden werden ± möglicherweise wurden 
die Böden feucht gereinigt und trocknen jetzt im Luftzug der offenen Eingangstür. Für eine solche 
oder ähnliche Lesart spricht zudem, dass an den anderen Häusern keine Besen, Eimer oder 
ähnliche Gegenstände zu sehen sind, so dass davon ausgegangen werden kann, dass sie sich 
dort üblicherweise nicht befinden. Besen und Eimer wurden also hervorgeholt, aber noch nicht 
weggeräumt. Auch die auf dem Fenstersims abgestellte Mineralwasserflasche spricht für eine 
kurze Arbeitspause; jedenfalls handelt es sich nicht etwa um eine längere, mit Vorbereitungen 
verbundene Kaffeepause. Mit dem Ensemble dieser vier Figuren kündigt sich das Motiv der 
Zeitlichkeit, bzw. des Differenzpaares Arbeit vs. Freizeit (Ruhe, Spiel) an. 
Betrachtet man das Setting, also Straße, Gebäude, Fahrzeuge etc., so könnte man zunächst 
GHQ(LQGUXFNKDEHQGDVVHVVLFKXPGLH)RWRJUDILHHLQHVVRJÄ6WUDHQGRUIHV´ handelt (dessen 
Häuser also entlang einer einzigen Straße aufgereiht sind). Jedoch sind am linken Bildrand weitere 
größere Häuser zu erkennen, so dass diese Variante ausgeschlossen werden kann. Obwohl die 
Ä6WlOOH´ oder vielleicht auch Schuppen auf der linken Seite ebenfalls auf ein rurales Umfeld deuten 
könnten, spricht doch die absolute Gleichförmigkeit der Gebäude entlang der Straße eher gegen 
eine solche Lesart. Zudem ist nirgendwo ein Hinweis auf landwirtschaftliche Nutzungsformen 
(Nutzgärten, Äcker, Großviehzucht etc.) zu sehen. Insofern die Gebäude auf der linken bzw. der 
rechten Seite der Straße von der Bauart her miteinander identisch sind und ihre Anordnung seriell 
ist, handelt es sich unverkennbar um eine Siedlungsanlage mit Wohn- und Nutzgebäuden, Gärten 
und Rasenflächen sowie weiteren typischen Einrichtungen (Teppichstange). Ob diese Anlage Teil 
eines Dorfes oder einer Stadt ist, ist letztlich nicht zu entscheiden ± ein urbanes Umfeld, wie es für 
eine innerstädtische Siedlungsanlage typisch wäre, ist jedenfalls nicht erkennbar. 
Ziehen wir also an dieser Stelle die Kontextinformation aus dem Titel der Fotografie hinzu. 
Zunächst kann aufgrund des dokumentarischen Charakters der Fotografie angekommen werden, 
dass der Titel des Bildes ebenfalls in dokumentarischer Absicht vergeben wurde, dass also die 
BenennuQJGHUÄ(LVHQKHLP-Siedlung´, des Ortes (Oberhausen) und der Zeit (1970) in der Absicht 
erfolgten, Aufschluss über die geosoziale Situierung zu geben. Es ist auch hier wichtig zu 
EHUFNVLFKWLJHQ GDVV GLHVH .RQWH[WLQIRUPDWLRQHQ QLFKW HLQIDFK DOV ÄZDKU´ eingestuft werden 
können, sondern lediglich als Hinweise zu behandeln sind. So führte uns eine Recherche nach 
dem Bildautor Rudolf Holtappel zu einer Internetpräsenz mit weiteren Fotografien von Holtappel, 
darunter ein zweites, offenbar zur gleichen Zeit am gleichen Ort entstandenes Foto mit der 
7LWHODQJDEH ÄÃ6LHGOXQJ (LVHQKHLPµ 2EHUKDXVHQ   FP´.10 Aufgrund des kantigen 
Designs des vorderen rechten Wagens kann eine solch frühe Datierung allerdings nur als sehr 
unwahrscheinlich erscheinen. Wir gehen also davon aus, dass das Bild auf den Beginn der 1970er 
Jahre datiert. 
Es sind verschiedene Hinweise auf die soziale Situierung der Bewohner zu finden. Zunächst ist 
die ungepflasterte Straße, sowie das Fehlen von Bürgersteigen zu nennen. Die Häuser sind 
schlicht und schmucklos und insofern wenig repräsentativ. Leichte Anzeichen von Verfall sind zu 
bemerken (der zementierte Randstreifen rechts im Bild weist Risse auf; ebenso wie die dritte der 
quer über die Straße laufenden Steinplatte. Diese Platten, sowie die unterschiedliche Ausführung 
GHU 5DQGVWUHLIHQ XQG GHV Ä6RFNHOV´ links und rechts neben der Türschwelle (einmal mit 
                                                 
10http://tinyurl.com/4eewpj [18.6.2008]. Dieses zweite Foto eröffnet die interessante Gelegenheit einer kon-
trastierenden Interpretation beider Werke, worauf wir in unserem Kontext allerdings verzichten müssen. 
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Abschlusssteinen, einmal ohne) sind offenkundig nicht fachgerecht angefertigt, also 
möglicherweise selbst angefertigt und/oder sehr billig und ohne Beachtung ästhetischer Kriterien 
DXVJHIKUW HEHQIDOOV GDIU VSUHFKHQGGDV ÄDXISXW]´ verlegte Antennenkabel). Die Gebäude auf 
der linken Seite hinterlassen das Rätsel, ob sie (ehemals) Ställe oder sonstige Nutzgebäude 
darstellten. Spuren von Kleinvieh sind jedenfalls nicht zu finden. Zwei Bildelemente sprechen 
dafür, dass diese Gebäude weiterhin genutzt werden (erstens der vor dem ersten Stall/Schuppen 
platzierte Stuhl; zweitens die Frau im Hintergrund, die gerade aus dem zweiten Stall/Schuppen zu 
kommen scheint). Insgesamt stehen 1) die Bauart der Gebäude und der Straße, 2) der Zustand 
derselben sowie 3) der fehlende Hinweis auf landwirtschaftliche Erwerbsformen mit der 
.RQWH[WDQJDEHÄ$UEHLWHUVLHGOXQJ´ aus dem Titel in hoher Übereinstimmung. Dass es sich hierbei 
ODXW 7LWHO XP GLH ÄlOWHVWH $UEHLWHUVLHGOXQJ GHV 5XKUJHELHWV´ handelt, könnte die sehr schlichte 
Bauart der Anlage erklären. 
Bevor wir weitergehen und diese Klärung auf der Ebene der Objektbedeutungen zu einer 
Rekonstruktion der innerbildlichen Narration, also des Sinns, zusammenfügen, lassen sich noch 
einige Hinweise auf die Situation, die das Bild zeigt, auswerten. Zwar kennen wir nun den Ort und 
das vermutliche Jahr der Aufnahme, doch sind Jahreszeit, Tag und Tageszeit noch unbekannt. 
Insofern die Aufnahme in unseren Breiten entstanden ist, können wir auf unsere klimatischen 
Erfahrungen zurückgreifen. Die Kleidung der Personen (kürzerer Rock/Sandalen, ärmellose 
Kittelschürze der Frau; kurzärmlige Hemden der beiden Jungen) sind ein deutlicher Hinweis auf 
wärmere Temperaturen, allerdings nicht auf Hitze (Kniestrümpfe des einen, lange Hose des 
anderen Jungen). Es könnte sich um eine Szene im Frühling, im Frühsommer oder auch 
Frühherbst handeln. Insofern weder Blüten noch welkes Laub zu sehen sind, erscheint der 
Frühling/Frühsommer als wahrscheinlichste Variante. Ob das Bild an einem Werktag 
aufgenommen wurde, ist letztlich nicht zu entscheiden. Man kann allerdings vermuten, dass es 
sich nicht um einen Sonntag handelt. Erstens wäre der offenbar stattfindende größere Hausputz 
eine für einen Feiertag eher untypische Tätigkeit. Zweitens sind nur wenige Personen, und 
ausschließlich Frauen und Kinder, aber keine Männer auf dem Bild zu sehen. Die Arbeiter und ggf. 
auch Arbeiterinnen fehlen somit auf dem Bild (sofern die Arbeitersiedlung zu dieser Zeit noch für 
eine solche homogene Gruppe von Industriearbeitern genutzt wurde). Handelt es sich um einen 
Werktag, so wäre aufgrund des Sonnenstandes (Schatten) auf einen Nachmittag zu schließen, 
ansonsten aber auf die Schulferienzeit. In jedem Fall kommen wir auf die obige Feststellung 
]XUFN GDVVGLH6]HQHPLW GHP7KHPD Ä)UHL]HLW´ konnotiert ist. ± Wir bewegen uns mit diesen 
Spekulationen bereits in der Nähe möglicher Narrationsentwürfe des Bildes. Festzuhalten ist 
jedenfalls die relative Menschenleere im Bild. Nimmt man als Kontextinformation hinzunimmt, dass 
die Eisenheim-Siedlung zu ihren Hochzeiten in ca. 50 Häusern über 1000 Menschen beherbergte, 
so ist diese Leere insbesondere auffallend. 
Sinnebene: Narrationsentwürfe können die Bedeutungen der Bildelemente aus verschiedenen 
Perspektiven oder Aspekten heraus zu einem Ganzen zusammenfügen. Beziehen wir die uns 
gegebenen Kontextinformation, also den Titel der Fotografie ein, so ergeben sich zwei sehr 
unterschiedliche Perspektiven. Das Bild selbst zeigt eine Reihe aufeinander bezogener, situierter 
sozialer Handlungen ± Spielen, Beobachten/Warten, Ausruhen/Pausieren. Der Bildtitel jedoch 
fokussiert ausschließlich auf das architektonische Ensemble. In Begriffen der Filmanalyse haben 
wir es einmal mit dem acting, das andere mal mit dem setting zu tun. Der Titel enthält zudem eine 
Historisierung der Siedlungsanlage. Er verortet sie innerhalb eines sozialgeschichtlichen 
Ä0HJDWUHQGV´ des 19. Jahrhunderts, also des Industrialisierungszeitalters. Die so entstehende 
Differenz zwischen den möglichen Narrationen ist nicht gering. 
Eine auf die Interaktionssituation fokussierende Variante könnte wie folgt lauten: Das Bild zeigt 
einen typischen frühsommerlichen Nachmittag in einer Arbeitersiedlung. Es herrscht überwiegend 
Stille. Wir sehen eine Hausfrau, die in einer Arbeitspause ihrem etwa 10-jährigen Sohn beim 
ausgelassenen Spiel mit dem Hund zuschaut. Ein Nachbarsjunge schaut dabei zu. Die Fotografie 
hält einen Moment der Freizeit der drei Personen im Vordergrund fest. 
Eine auf Mileuaspekte fokussierende Narration bietet sich gleichfalls an: Die Fotografie erzählt 
von einer typischen Situation im Arbeitermilieu der späten 1960er Jahre. Es verweist auf relativen 
Wohlstand (vorhandene Gärten, neues PKW-Modell, gutgekleidetes Kind im Vordergrund) bei 
einem insgesamt eher bescheidenen Lebensstandard (Zustand/Alter der Straße und der Häuser), 
141 
auf eine intakte Sozialordnung (Hausfrau/Sohn), vorhandene soziale Beziehungen innerhalb der 
Siedlung (Nachbarsjunge/Spielkamerad; Stühle und Bänke vor den Häusern). Die Bewohner leben 
ein in seiner Bescheidenheit geordnetes Leben mit gewissen Freiräumen, die sich nicht zuletzt aus 
GHP JHULQJHQ Ä6WUXNWXULHUXQJVJUDG´ der Siedlungsanlage, ihrer geringen Funktionalität im 
Vergleich zu den modernen Massenwohnanlagen der 1960er und 1970er Jahre, ergeben. Die 
ungeteerte, ungepflasterte Straße symbolisiert im Bild dieses Ineinandergreifen von ökonomischer 
Schlichtheit und relativer Freiheit: sie ist für starken Verkehr nicht geeignet und dient offenbar in 
gemischter Weise dem Straßenverkehr, aber auch dem Alltagsleben der Bewohner. Sie ist 
Spielraum und auch Teil des Lebensraumes. So sind beispielsweise die Privaträume, also Häuser 
kaum von der StraßH DEJHJUHQ]W GLH 6WUDH ZLUG ÄIXQNWLRQVIHUQ´ benutzt (Eisenrost) und auch 
selbsttätig angepasst (Steinplatten). Das Bild erweckt durch seine ruhige, beinahe statische 
Atmosphäre den Eindruck einer Arbeiteridylle, eines intakten sozioökonomischen Milieus.11 
Eine vom Bildtitel her naheliegende Narration betont eher den historischen Stellenwert der 
Siedlung, eröffnet also eine diachrone Perspektive: Die Fotografie zeigt nicht nur, dass die 
Eisenheim-6LHGOXQJ DOV GLH ÄlOWHVWH $UEHLWHUVLHGOXQJ GHV 5XKUJHELHWV´ immer noch ihrem 
ursprünglichen Zweck dient, indem sie Arbeiterfamilien einen schlichten, aber intakten sozialen 
Lebensraum bietet. Sie verweist zugleich auf den geschichtlichen Ort derselben, indem sie 
innerhalb eines veralteten architektonischen Ensembles Momente einer Modernisierung auf 
sozialer Ebene dokumentiert. Drei Aspekte lassen sich dabei (mindestens) hervorheben: 
x Erstens die in ihrer Funktion unklaren Gebäude auf der linken Seite der Straße ± aller 
Wahrscheinlichkeit handelt es sich hier um Stallungen für Kleinvieh und vielleicht auch um 
Geräteschuppen, in denen Werkzeuge und Material für die Pflege von Nutzgärten 
aufbewahrt werden konnten. Beide Funktionen sind zur Zeit der Aufnahme längst obsolet; 
die veränderte ökonomische Stellung und soziale Sicherung der Arbeiterfamilien macht den 
Eigenanbau und das Halten von Kleinvieh zur Subsistenzsicherung überflüssig. Der milde 
Kontrast zu den ± ebenfalls aus einer fernen Vergangenheit stammenden, aber noch 
funktional verwendeten ± Wohnhäusern auf der rechten Straßenseite erscheint wie eine 
Gegenüberstellung des bereits (funktional) Vergangenen zu einem noch-nicht funktional 
Vergangenen. 
x Als zweites Element ist der PKW im Vordergrund zu erwähnen, der in der Modernität 
seines Designs (der Ford Capri I war ein ausgesprochen sportlicher, dabei aber preiswert 
gehaltener Wagen12) in großem Gegensatz zu den alten Backsteinhäusern, vor allem aber 
zu der unbefestigten Straße und den fehlenden Bürgersteigen steht. Der Eindruck der 
Modernität des vorderen Fahrzeugmodells wird noch einmal durch den Gegensatz zu dem 
älteren, rundlichen PWK im Bildhintergrund verstärkt. Insgesamt kann sich leicht die 
Assoziation einstellen, dass die Gebäude auf der linken Seite besser als Garagen zu 
nutzen wären, dass eine asphaltierte Straße nötig würde, die Häuser durch Bürgersteige 
von der Straße abzugrenzen wären, etc. ± die Siedlungsanlage erhält durch diesen im Bild 
angedeuteten Kontrast geradezu etwas Museales. 
x Als drittes Element schließlich könnte das gepflegt wirkende Äußere des Jungen im 
Vordergrund betrachtet werden. Während der dunkelhaarige Junge im Hintergrund mit der 
traditionellen und vielleicht milieutypischen Kinder-Sommerbekleidung eher einen alten Typ 
UHSUlVHQWLHUWIXQNWLRQDOHUREXVWHHLQIDFK$OOWDJVNOHLGXQJYVÄ6Rnntagskleidung´), fällt der 
Junge im Vordergrund durch seine elegante Erscheinung auf, die durchaus auch in weniger 
privaten sozialen Kontexten als angemessene Kleidung erscheinen würde. Er trägt in der 
Freizeit lange Hosen, die beim Spielen leicht an den Knien verschlissen werden; zudem 
                                                 
11Eine weitere Kontextinformation beziehen wir nicht in die Interpretation ein, erwähnen sie aber: Die Eisen-
heim Siedlung war in der Nachkriegszeit mehrfach vom Abriss bedroht. In den 1960er Jahren plante der 
Thyssen-Konzern, an dieser Stelle Hochhäuser zu bauen. Durch öffentlichen Druck und eine schließlich 
(1972) gegründete Bürgerinitiative gelang es, die Siedlung weitestgehend zu erhalten (vgl. Projektgruppe 
Eisenheim 1973). Sie steht heute unter Denkmalschutz, ist also anerkannter Bestandteil der öffentlichen 
Erinnerungskultur. 
12Vgl. http://www.caprihome.de/ [18.6.2008]; gedankt sei den Mitgliedern von http://forum.oldtimer-info.de 
[18.6.2008] für ihre Hilfe. 
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scheint es sich um Jeanshosen zu handeln, sie ± zumal in den 1960er/1970er Jahren ± als 
Zeichen für Innovation, jedenfalls als nicht traditionelles Kleidungsstück, gelten können. 
Auch hierin kündigen sich Veränderungen an, zumal die moderne Kleidung des Jungen 
auch im Gegensatz zur Kittelschürze seiner (vermutlichen) Mutter steht, die ± mit den 
Insignien des Besens und Eimers ± als Hausfrau zudem tradierte Rollenmuster 
repräsentiert. 
Der historisierende Titel der Fotografie lenkt den Blick also auf eine innerbildliche Historizität und 
eine mit dieser verbundene Thematisierung einer Modernisierungsdynamik, welche die Siedlung 
als architektonisches Ensemble (noch) nicht erfasst hat. 
'LH,QV]HQLHUXQJGHU2EMHNWHPLVH-HQ-VFqQH 
Das Setting wurde bereits in den vorangegangenen Abschnitten weitestgehend beschrieben. Es 
handelt sich um eine siedlungsmäßige Ansammlung von Gebäuden in einer eher randstädtisch 
erscheinenden Lage. Da es sich um eine Schwarzweiß-Fotografie handelt, entfällt zwar die 
Analyse der Farbdimension; dafür aber lässt sich die Tonalität des Bildes diskutieren. Das Bild 
wurde in ausgeglichenen Kontrasten ausbelichtet. Es weist klar unterscheidbare Abstufungen von 
Grauwerten auf, die das gesamte Spektrum von Schwarz bis Reinweiß umfassen. Sowohl in den 
Schatten als auch in den Lichtern ist, mit Ausnahme vielleicht eines Lichtreflexes auf dem vorderen 
PKW, eine vollständige Durchzeichnung gegeben (soweit sich das anhand eines Druckes 
beurteilen lässt). Die Tonalität kann somit als neutral eingestuft werden; weder dramatisiert sie 
durch hohe Hell/Dunkel-Kontraste, noch nivelliert sie durch weiche Kontrastgebung. Dies verweist, 
insbesondere im Zusammenhang mit der Tatsache, dass das Foto vom Vordergrund bis in den 
Hintergrund scharf durchgezeichnet ist, auf seinen dokumentarischen Charakter, denn es wurde 
auf subjektive (partielle) Fokussierungen und Hervorhebungen verzichtet (interessant ist hier und 
für viele der folgenden Aspekte der Gegensatz zur in Fußnote  erwähnten zweiten Fotografie der 
Eisenheim-Siedlung; so ist beispielsweise das Gesicht des blonden Jungen dort im 
stimmungsvollen Gegenlicht abgeschattet, also nicht erkennbar). 
Das Bild weist eine leicht nach links verschobene horizontale Symmetrie auf. Im 
Zusammenhang mit der einfachen Fluchtpunktperspektive der Straße, der Kameraposition 
ungefähr auf Kopfhöhe sowie dem nur leicht nach unten geneigten Kamerawinkel ergibt sich ein 
ruhiger, klarer Grundaufbau des Bildes. Flächenmäßig bestimmende Bildelemente sind die Straße 
im mittleren Grau, die Backsteinfassaden im dunkleren sowie der Himmel im hellen Grau. Das 
Foto scheint mit einer neutralen Brennweite aufgenommen worden zu sein, wie aus den, dem 
natürlichen Seheindruck ungefähr entsprechenden, perspektivischen Größenverhältnissen zu 
schließen ist. Die ausgewogene Verteilung der Grauflächen hinterlässt im Zusammenhang mit der 
ausgeglichenen Tonalität einen harmonischen Eindruck. 
Wir diskutieren nun einige planimetrische Aspekte der Fotografie und versuchen, diese an die 
oben entwickelten Narrationen zurückzubinden. Die Idee dabei ist es, die entworfenen Narrationen 
anhand der formalen Eigenschaften des Bildes zu validieren und ggf. zueinander in Beziehung zu 
setzen. 
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Man kann im formalen Bildaufbau zwei bestimmende Strukturen erkennen: 
1) Die Fluchtpunktperspektive der Straße ist in Abbildung 2 anhand der beiden nach hinten 
verlaufenden (nicht gestrichelten) Linien angedeutet; weitere Linien könnten von den Dachlinien 
der Häuser und den oberen Kanten der Fenster und Hauseingänge aus gezogen werden. Deutlich 
sichtbar ist anhand des eingezeichneten Rasters die leicht dezentrierte Lage des Fluchtpunktes; 
zugleich sieht man, dass sich der vordere PKW knapp unterhalb des Fluchtpunkts und somit an 
einer visuell hervorgehobenen Stelle des Bildes befindet. Eine dritte Linie lässt sich entlang der 
Steinplatten im Bildvordergrund hinzufügen. Sie begrenzt den perspektivischen Verlauf, unterbricht 
also visuell die perspektivische Dynamik zum unteren Bildrand hin. 
2) Wie am Raster ersichtlich, befindet sich das Ensemble Personen/Hund sowohl horizontal wie 
auch vertikal zum größten Teil innerhalb der Bildmitte. Die Figuren lassen sich von einem Dreieck 
umrahmen, das ± im Gegensatz zum Dreieck der Fluchpunktperspektive ± auf der Spitze steht. 
Der Linienverlauf vom Jungen im Vordergrund zu den beiden anderen Personen führt eine zweite 
räumliche Struktur in das Bild ein, die man so lesen kann, dass sie zwei virtuelle Fluchtpunkte 
aufweist (die rechte und linke Spitze des gestrichelten Dreiecks). Noch deutlicher wird dies 
vielleicht, wenn man sich die heller dargestellte räumliche Figur innerhalb des Dreiecks als Quader 
vorstellt. Die Ebene der Interaktion bildet damit einen nicht nur narrativ, sondern auch formal 
eigenständigen Teil des Bildes: Die Körper sind zwar in die Perspektive integriert (Tiefenstaffelung 
der Größenverhältnisse), gehen jedoch mit ihren zwei (virtuellen) Fluchtpunkten nicht in der 
perspektivischen Grundkomposition des Gesamtbildes auf. Die Platzierung dieses Emsembles im 
Mittelraum des Bildes ist überdies so dominant, dass man auf den ersten Blick die 
Interaktionsebene für den primären Bildinhalt halten könnte ± einer solchen Lesart, die das Setting 
als bloße Kulisse auffassen würde, würden wir allerdings aufgrund der dominanten anderen 
Narrationen widersprechen. Die formale Komposition spricht vielmehr dafür, hier von einer 
Verflechtung zweier eigenständiger Elemente ± der architektonischen Anlage einerseits sowie der 
sozialen Interaktionen andererseits ± zu sprechen. 
$EELOGXQJ(LVHQKHLP-6LHGOXQJ±%LOGNRPSRVLWLRQ 
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%LOGXQJVWKHRUHWLVFKH$QDO\VH 
Die Fotografie ist von einer dokumentarischen Grundhaltung bestimmt; entsprechend entfaltet 
sie ihr Orientierungspotenzial vor allem in der Wissensdimension. Sie präsentiert eine Vielzahl 
impliziter und expliziter Informationen. Verbindet man die drei oben entwickelten Narrationen zu 
einer Synopsis, so wird die Komplexität der Bezugnahmen deutlich. In ihren drei Ebenen der 
Interaktionsdokumentation, der Milieudokumentation und der historischen Dokumentation und 
Reflexion stellt Holtappels Fotografie die Eisenheim-Siedlung als einen historischen, beinahe 
musealen Ort dar. Die Arbeitersiedlung wird als integrativer Sozialraum präsentiert, der in seinen 
an dörfliche Strukturen erinnernden Elementen (Naturbezug, Bänke, fehlender Bürgersteig etc.) 
von modern-urbanen Trennung des privaten und öffentlichen Lebens nicht erfasst wurde; 
gleichfalls kündigen sich Modernisierungseffekte an, die die Frage nach der Zukunft der Siedlung 
stellen. 
'HU LPSOL]LWH Ä%OLFN´ der Fotografie verbindet ein städtebauliches und/oder 
architekturgeschichtliches Thematisierungsformat mit einer zeitgeschichtlichen Milieuskizze, indem 
beiden Elementen ± dem Setting wie den Personen ± gleichermaßen ein innerbildlicher 
Entfaltungsraum gewährt wird (wie sich anhand der Formalanalyse aufweisen ließ). Die darin 
enthaltene These ist heute, vor dem Hintergrund der Debatten um die sozialen und 
bildungsdemographischen Folgen der Wohnungsbaupolitik der 1960 und 1970 Jahre, vielleicht 
evident; zur Entstehungszeit der Fotografie jedoch stellte sie eine visuelle Artikulation von 
durchaus politischer Aussagekraft dar, indem sie vergessene (historische und soziale) 
Zusammenhänge sichtbar macht und diese dezidiert funktionalistischen Perspektiven 
entgegensetzt. 
Zugleich aber ist die dominante zeitliche Struktur des Bildes eine der Aufbewahrung, 
Musealisierung und Ruhe ± oder sogar Stasis. Es modelliert diese Zeitlichkeit anhand der 
dargestellten Differenzpaare ± entfunktionalisierte Schuppen/Ställe vs. ebenfalls veraltete, aber 
noch funktionierende Wohnhäuser; ungeteerte Straße vs. modernes Auto; kurze 
Hose/Kittelschürze vs. Jeanshose ± in Form übereinandergelegter oder einander überlappender 
temporaler Signaturen; der statische Gesamteindruck ergibt sich vor allem aus der formalen 
Grundsymmetrie des Bildes. Insgesamt finden wir also einen doppelten Orientierungswert: erstens 
einen Dokumentations- und Informationswert auf den Ebenen der Interaktion, des Milieus und der 
Geschichte, zweitens aber ein Reflexionspotenzial über Geschichtlichkeit, Modernisierung und 
Funktionswandel. 
Wir haben es im Fall der Fotografie von Rudolf Holtappel mit einem formal und bildsprachlich 
hochgradig elaborierten Werk zu tun, welches als klassisches dokumentarisches Format betrachtet 
werden kann. Der Modus des implizierten Wissensbezugs entspricht überwiegend der Herstellung 
von Bestimmtheit. Damit ist gemeint, dass das Bild auf der Basis von vorhandenen 
Wahrnehmungsmustern und -kategorien im Hinblick auf die Bildobjekte, die Bedeutungsgehalte 
des Bildes und die möglichen Sinnzusammenhänge erschlossen werden kann. Die verfügbaren 
Rahmungen müssen zum Verständnis des Bildes nicht verlassen werden. 
Im folgenden werden wir eine Fotografie diskutieren, die Wissen in ganz anderer Weise visuell 
inszeniert, nämlich im Modus der Unbestimmtheit und Tentativität. 
*X\7LOOLP1WRNR]RULJKWDQG+LV%URWKHU9XVL7VKDEDODODDW1WRNR]R
V3ODFH 
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Wir sehen in dieser Farbfotografie des Südafrikaners Guy Tillim13 in der unteren Bildhälfte bzw. 
am rechten Bildrand drei Männer in unterschiedlichen Körperhaltungen sowie hinter ihnen in der 
Nähe einer Wand, halblinks in der unteren Hälfte des Bildes, (vermutlich) einen Jungen von 
geschätzten 8-12 Jahren mit unbekleidetem Oberkörper. Die in der linken unteren Ecke 
befindliche, offenbar sitzende Person trägt eine Baseball-Kapppe. Den im Bildrand etwas 
angeschnittenen Kopf leicht geneigt, lächelt der Mann scheinbar in die Kamera (wobei die Stellung 
der Augen keine eindeutiges Urteil ermöglicht ± sein Blick könnte möglicherweise auch knapp links 
am Kameraobjektiv vorbei gerichtet sein). In der horizontalen Mitte, die untere Bildhälfte 
dominierend, sehen wir einen wahrscheinlich sprechenden Mann, dessen Blick auf etwas oder 
vermutlich eher jemanden links außerhalb des Bildraumes gerichtet ist. Am rechten Bildrand, den 
mit einem leuchtend roten T-Shirt bekleideten Oberkörper stark angeschnitten, befindet sich ein 
Mann, dessen Kopf dem stehenden Jungen zugewandt ist. Beide sehen sich in die Augen. Der 
Kopf dieser Person und der Körper des Jungen sind durch Bewegungsunschärfe verwischt, 
während die beiden anderen Personen keine Bewegungsunschärfen aufweisen, mit Ausnahme 
vielleicht der Kinnpartie des spechenden Mannes in der horizontalen Bildmitte. Das 
ikonographische Motiv dieses Vierer-Ensembles wird thematisch von den Gesten und Blicken 
dominiert. 
Der überwiegende Teil der Bildfläche zeigt eine Zimmerwand (und links eine Ecke), die mit 
Plakaten (ungefähr dem Format Din A2 entsprechend) beklebt, möglicherweise geschmückt 
wXUGH'LH3ODNDWHSUlVHQWLHUHQ MHZHLOV LQ URW GDV/RJRGHU=HLWXQJ Ä7KH6WDU´ und darunter, in 
großen schwarzen Lettern, verschiedene Schlagzeilen unterschiedlicher Themengebiete (Politik, 
Verbrechen, Prominente, Gesundheit). Beinahe jede Schlagzeile ist zweimal auf einem Plakat 
vertreten; mal hängen die Zwillingspaare nebeneinander, mal sind sie nach nicht erkennbarer 
                                                 
13Das Foto ist online in Farbe einsehbar unter http://tinyurl.com/68mpvg [18.6.2008] 
$EELOGXQJ *X\ 7LOOLP1WRNR]R ULJKW DQG+LV%URWKHU9XVL 7VKDEDODOD DW1WRNR]R
V
3ODFH 0LOWRQ &RXUW 3ULWFKDUG 6WUHHW 'RZQWRZQ -R
EXUJ  4XHOOH :DUQH7ROQD\
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Ordnung auf der Wandfläche verteilt. Die Plakate sind nahtlos angebracht; sie würden die Wand 
abdecken, wären nicht an einigen Stellen Löcher und Risse im Papier. 
Formal, also auf der Ebene der mise-en-scène, sind typische Merkmale der Schnappschuss-
Ästhetik auszumachen. Dazu gehören der Verzicht auf zusätzliche Lichtquellen und/oder die Wahl 
eines nicht hochempfindlichen Films, was bei Innenraumaufnahmen häufig zu längeren 
Belichtungszeiten, also Bewegungsunschärfen führt. Die niedrige, nach oben gerichtete 
Kameraposition lokalisiert den Fotografen (räumlich) als Teil der wiedergegebenen Szene, was 
durch den Blick des Mannes am linken Bildrand verifiziert wird, der entweder die Kamera oder eine 
unmittelbar neben/hinter der Kamera befindliche Person anlächelt: Der Fotograf ist insofern 
HLQGHXWLJ HLQ ÄWHLOQHKPHQGHU %HREDFKWHU´, der seinerseits beim Beobachten (durchaus 
wohlwollend) beobachtet wird. Als weiteres Merkmal der Schnappschussästhetik ist die eher 
zufällig erscheinende Bildkomposition zu erwähnen. Das Fehlen bzw. der Verzicht auf klassische 
dramaturgische Linien (z.B. Fluchtlinien, Dreieckskonstruktionen, Bildelemente auf den 
NODVVLVFKHQ Ä6SDQQXQJVOLQLHQ´ DOVR GHQ %LOGGULWWHOOLQLHQ RGHU DXFK GHQ /LQLHQ GHV ÄJROGenen 
Schnittes´) verweist auf eine geradezu ostentative Abwesenheit eines das Bild autonom 
gestaltenden fotografischen Subjekts. ± Dass der Blick der Person links sich auf den Fotografen 
richtet, lässt sich möglicherweise als innerbildlicher Verweis auf den Fotografen, also als kritischer 
+LQZHLVGDUDXIGDVVHEHQGRFKHLQÄ.RQVWUXNWHXU´ der Bildes existiert, verstehen. Dieser jedenfalls 
nimmt keine erhabene Position, sondern eher eine kontingente oder alltäglich-´vernakuläre´14 
Position ein. Zugleich wird deutlich, dass das Bild eine interne Interaktionsstruktur aufweist, die 
durch die Metrik der aus dem Bild herausweisenden Blicke durchbrochen, und insofern 
transzendiert wird. 
Der erwähnte Blick in die Kamera bzw. auf den Fotografen verortet diesen unverkennbar: Er ist 
als Urheber markiert; in dem freundlichen und wohl auch vertrauensvollen Lächeln15 liegt eine 
(soziale) Anerkennung des fotografierend teilnehmenden Beobachters der Szene, die folglich eine 
soziale Verbindlichkeit impliziert (welche wiederum im Bild dokumentiert wird). Folgt man dieser 
$UJXPHQWDWLRQ ZLUG PDQ GDV %LOG YLHOOHLFKW DOV HLQH $UW ÄSRVW-dokumentarische´ Fotografie 
verstehen können, die zugleich dokumentiert und ihren dokumentarischen Status kritisch 
hinterfragt (ein solcher innerbildlicher Verweis Fotografen ist in der klassischen 
Dokumentarfotografie eher selten; vgl. das oben besprochene Bild von Rudolf Holtappel). 
Im Anschluss an die Thematisierung dieses selbstreflexiven Aspekts lässt sich nun fragen, auf 
welche Weise das Bild seine visuelle Ordnung generiert, also seine Objekte zueinander in 
Beziehung setzt. Es ist hilfreich, hierzu die Elemente nach Bildvordergrund (lächelnder Mann, 
sprechender Mann), Mittelgrund (Mann im roten T-Shirt, Junge) und Bildhintergrund (beklebte 
Wand) zu unterscheiden und auf dieser Basis kleine Narrationen zu entwickeln. Die Haltung des 
sprechenden Mannes im Vordergrund ist leicht nach vorn gebeugt. Sein Blick richtet sich fest auf 
einen Punkt links außerhalb des Bildrahmens. Er erscheint dadurch aufmerksam und konzentriert. 
Seine spannungsreiche Haltung und sein konzentrierter, ernster Gesichtsausdruck lassen 
vermuten, dass er ein Gespräch oder sogar eine Diskussion führt. Die seitliche Beleuchtung 
(vermutlich Tageslicht, das durch ein Fenster oder einen Eingang in den Raum fällt) unterstreicht 
diesen spannungsvollen Eindruck, indem die linke Gesichtshälfte gut ausgeleuchtet, die rechte 
jedoch abgeschattet ist. Der lächelnde Mann, der bereits thematisiert wurde, ist im Gegensatz zum 
Sprechenden beinahe ganz im Schatten und daher nur schwach zu erkennen. Die drei Männer 
könnten von ihrer räumlichen Anordnung her eine Diskussionspartei bilden (die einer anderen 
gegenübersitzt), doch spricht die Unbeteiligtheit der beiden anderen Männer eher gegen einen 
solchen Narrationsentwurf. Immerhin lässt sich festhalten, dass der Blick beider Männer im 
Bildvordergrund aus dem Bildrahmen hinausweist, so dass die Szene eine virtuelle Erweiterung in 
diese Richtung erfährt (zum Fotografen hin sowie zu der Person, die links hinter ihm sitzt): Das 
                                                 
14,P6LQQHGHVHQJOLVFKHQ$XVGUXFNVÄYHUQDFXODU´GHUJHJHQZlUWLJ]XU.HQQ]HLFKQXQJYRQ$OOWDJVIRWRJUDfie 
diskutiert wird; vgl. Burgess 2006. 
15Es dürfte klar sein, dass sich angesichts des Ortes der Aufnahme ± Südafrika ± diese Lesart hinterfragen 
lässt, insofern die Bedeutungen und Praxen des Lächelns kulturell variieren können. Wir verlassen uns 
hier mangels Kontextinformation auf die uns wahrscheinlich erscheinende und auch im Bildkontext stim-
mige Erklärung. 
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Bild selbst inszeniert sich also nicht nur durch den Verweis auf den Fotografen als etwas 
Hergestelltes, sondern darüber hinaus verweist es auf etwas, das es selbst nicht zeigt: es eröffnet 
ein narratives Rätsel und weist sich zugleich als nur partikular, als Teil einer umfassenderen 
Situation, aus. 
Die Interaktion im Bildmittelgrund könnte in ihrer Dynamik etwa so rekonstruiert werden, dass 
eine Kommunikation zwischen dem Jungen und dem Mann am rechten Bildrand stattfindet. 
Aufgrund der auffälligen Geste, die der Junge mit seinen Armen vollführt (die aber wegen der 
Bewegungsunschärfe nicht genau zu erkennen ist), wäre es denkbar, dass er die Kommunikation 
initiiert hat, also die Aufmerksamkeit des Mannes von der Diskussion der Erwachsenen abgezogen 
hat. Ob er indes mit ausgestrecktem Arm auf ein Plakat weist, lässt sich nicht beurteilen; wäre es 
der Fall, so wäre das betreffende Plakat verdeckt (hinter dem Kopf des sprechenden Mannes) und 
für uns nicht lesbar. In jedem Fall aber führt die Konstellation dieser zwei Personen, im Gegensatz 
zu den Personen im Vordergrund, deren Blicke aus dem Bild herausführen, in das Bild hinein, so 
dass die Plakate und ihre Headlines unsere Aufmerksamkeit gewinnen. 
Die Ansammlung von Plakaten der Zeitung Ä7KH 6WDU´ im Bildhintergrund kann zunächst den 
Eindruck erwecken, dass man sich etwa in einem etwas heruntergekommenen Redaktionsraum 
befände, in welchem Mitarbeiter der Zeitung ein Thema diskutieren. Doch die Dopplung der 
Schlagzeilen, die Risse in den Plakaten, die Haltungen der Personen (abgesehen von dem Mann 
in der Bildmitte) und nicht zuletzt die prominente Anwesenheit des Jungen im Bildmittelgrund 
sprechen durchaus gegen eine solche Lesart. Die Frage, ob die Plakate einen Informationswert 
erfüllen (nicht für uns, sondern für die Bewohner oder Benutzer des Raumes), lässt sich aufgrund 
der Redundanz eher verneinen (wenn auch die Möglichkeit nicht völlig von der Hand zu weisen ist, 
dass bestimmte Schlagzeilen ausgewählt wurden, oder aber zumindest andere Schlagzeilen nicht 
aufgeklebt wurden). Ist ein Informationswert eher unwahrscheinlich, so geht es also anscheinend 
um Dekoration. Der Zustand der Wand und der zerrissenen Plakate lässt allerdings nicht darauf 
schließen, dass es darum geht, die Plakate als ästhetische Produkte zu präsentieren (so wie etwa 
Jugendliche Poster an die Wände ihres Zimmers hängen). Sie dienen offenbar vielmehr als eine 
Art Ersatz für die nicht vorhandene Tapete. Sie sind sind bunter und interessanter als die nackte, 
kahle Wand, die an einigen Stellen zu sehen ist. Dass die Plakate dennoch ordentlich in Reihen 
und ohne Zwischenräume aneinandergesetzt wurden ± sie hätten ja auch überlappend verklebt 
werden können ±, spricht möglicherweise dafür, dass die Zeitung hier als Informationsmedium in 
dekorativer Absicht präsentiert wird, ohne dass es um die Inhalte als solche geht. In dieser Lesart 
würde die Fotografie eine für uns fremde, ungewohnte Verbindung von Armut ± Zeitungsplakate 
als billigster Möglichkeit, eine Wand zu dekorieren ± XQGHLQHVÄLQIRUPLHUWHQ+DELWXV´ inszenieren. 
Eine andere Lesart wäre, die Plakate ungeachtet der doppelten Inhalte als Artikulationen 
aufzufassen, als Manifestationen sozialer Zustände und Ereignisse, die sichtbar und damit auch 
bewusst gemacht werden ± dann aber wäre die bunte Mischung aus Wirtschaft, Politik, 
Prominententhemen und Lokalnachrichten nicht unbedingt gut nachvollziehbar. 
Es besteht mithin im Bildhintergrund eine Ambivalenz zwischen der Visualität der Plakate und 
ihrem Nachrichtengehalt. IP $QVFKOXVV DQ 5RODQG %DUWKHV NDQQ PDQ KLHU HLQH ÄV\PEROLVFKH
Nachricht´ 3ODNDWH DOV HLQIDFKH )RUP GHU:DQGGHNRUDWLRQ YRQ HLQHU ÄOLQJXLVWLVFKHQ´ Nachricht 
(die wörtliche Bedeutung der Plakate) unterscheiden (Barthes 1964). Die Ambivalenz dieser 
beiden Ebenen und der mit ihnen verbundenen Lesarten wird im folgenden weiterhin bestehen 
(und auch nicht aufgelöst werden). Wenden wir uns damit den Schlagzeilen selbst, also der 
ÄOLQJXLVWLVFKHQ(EHQH´ LQ GHU 7HUPLQRORJLH%DUWKHVµ ]X 6LH ELOGHQ DXIJUXQG GHV XQV fehlenden 
.RQWH[WHVWHLOZHLVHNOHLQH5lWVHOLQVLFKÄ&+,()6,17+('$5.$667$59$1,6+(6´). Obwohl 
HLQH6FKODJ]HLOHHKHUDXIHLQH%RXOHYDUG]HLWXQJKLQGHXWHWÄ'2:20(11(('2:19,$*5$"´), 
machen die meisten Überschriften einen journalistisch-neutralen Eindruck. In ihrer Gesamtheit 
ergeben sie ein Panorama mehr oder weniger lokaler Themen, und gerade dadurch verorten sie 
GHQ%LOGLQKDOW'LH6FKODJ]HLOHREHQOLQNVÄ1$,/+$00(56287$)5,&$*52:7+3/$1´) legt 
nahe, dass man sich auf dem afrikanischen Kontinent befindet. Die Schlagzeile daneben 
Ä&+$5/,=(
6 *5$1 7(//6 +(5 2) +(5 $1*8,6+´) benennt in vertraulicher Weise den 
Vornamen der aus Südafrika stammenden, in der Nähe von Johannisburg aufgewachsenen 
Schauspielerin Charlize Theron, verortet mithin die Szene in der Nähe dieser Stadt. Zieht man an 
dieser Stelle den Titel der Fotografie als Kontextinformation hinzu, so bestätigt sich zunächst die 
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These, dass die Plakate auf den Ort des Geschehens verweisen. Da der Titel sogar das 
Stadtviertel und die Straße benennt, wird deutlich, dass es der Fotografie thematisch insbesondere 
um diese lokale Situierung geht. Wir erfahren zudem, dass wir uns wohl in einem Privatraum 
EHILQGHQÄ1WRNR]R
V3ODFH´). 
Einige Schlagzeilen thematisieren extreme Formen der Gewalt. In der Lücke zwischen dem 
0DQQ LQ GHU 0LWWH XQG GHP DP UHFKWHQ %LOGUDQG IlOOW GDV )UDJPHQW HLQHU 6FKODJ]HLOH Ä02%
JUSTICE´ LQ GHQ %OLFN GLH OLQNV LP %LOG QRFK HLQPDO YROOVWlQGLJ DXIWDXFKW Ä02% -867,&(
SPREADS´'LUHNW GDUEHU VFKOLHW GLH6FKODJ]HLOH Ä6863(&7SAVED FROM NECKLACE´ an 
GLHVHV 7KHPD DQ Ä1HFNODFH´, wörtlich übersetzt Halskette, ist die Bezeichnung für eine 
(zumindest) in Südafrika bekannte Form der Lynchjustiz, bei der dem Opfer ein benzingetränkter, 
brennender Autoreifen um den Hals gelegt wird. Die Bedeutung dieser Schlagzeile erschließt sich 
QLFKW DXI GHQ HUVWHQ %OLFN Ä6XVSHFW VDYHG´ ± eine positive Botschaft ± XQG Ä1HFNODFH´, der 
Halsschmuck, bilden für sich genommen harmlose Wörter. Erst unter der Bedingung der 
Decodierung der Necklace-Metapher schlagen sie jedoch um in die Schilderung grauenvoller 
Exzesse der Gewalt und Folter. Sie verweisen auf chaotische und anomische Zustände einer 
Stadt, in der Gesetzgebung und Exekutive nicht (in ausreichendem Maße) funktionieren. 
Die Plakate lassen sich somit als dokumentarische Elemente innerhalb einer Fotografie 
verstehen. Sie erlauben es, verschiedene Narrationen über den Zustand im gegenwärtigen 
6GDIULND ]X HQWZHUIHQ *HUDGH GLH VFKHLQEDUH Ä=XIlOOLJNHLW´ der an die Wand geklebten 
Schlagzeilen bewirkt dabei, dass wir einen Eindruck von der Alltäglichkeit der grassierenden 
*HZDOW LQ 6GDIULND HUKDOWHQ 'LH Ä0RE -XVWLFH´Ä1HFNODFH´-Plakate erweisen sich nun als 
innerbildliche Umschlagpunkte. Sie führen zu den Interaktionen im Vordergrund zurück und stellen 
deren Bedeutungen infrage. Niemand ± außer uns sozusagen ± richtet seinen Blick auf die 
6FKODJ]HLOHQ ([WUHPH *HZDOW LVW HLQ VR ÄQRUPDOHU´ Bestandteil des Alltagslebens, dass ihre 
Spuren in Form der Schlagzeilen neben Berichten über Viagra, Wirschaftsplänen oder 
Prominentenklatsch stehen; sie sind in das private Alltagsleben integriert, gehören auch zur 
alltäglichen Erfahrungswelt von Kindern, die der im Bild sichtbare Junge in dieser Lesart 
repräsentiert. Abweichend von, oder vielmehr ergänzend zu der oben vorgetragenen Lesart, dass 
der Fotograf seinen Platz als teilnehmender Beobachter durch den Blick des lächelnden Mannes 
PDUNLHUWZHUGHQÄZLU´ nun selbst zu einem Teil des Bildes; zu beobachteten Beobachtern, denn 
wir haben einen freien Blick auf die Plakate, wir erhalten den Status von Mitwissern und letztlich 
Mitverantwortlichen. Der Blick des Mannes links im Bild erfasst uns nun als BetrachterInnen der 
Fotografie; sein Lächeln wird damit hochgradig ambivalent; der Blick des Mannes im roten T-Shirt 
könnte nun als besorgter Blick auf den Jungen erscheinen, der gestisch auf die Plakate verweist. 
Die konzentrierte und aktive Haltung des sprechenden Mannes in der Bildmitte könnte man nun als 
Symbol deliberativer Artikulation betrachten. Letztlich aber erlaubt das Bild nicht, diese Lesarten zu 
verfestigen. Die Rahmungen bleiben auf allen drei Interpretationsebenen ± in Bezug auf das 
räumliche Settung, auf die Bedeutung des Gesten sowie auf den narrativen Sinn des Fotos ± in 
der Schwebe, denn genausogut kann es sich um eine Momentaufnahme eines alltäglichen, 
ÄXQSROLWLVFKHQ´ Beisammenseins von Menschen handeln, für die extreme Gewalt ein so normaler 
Alltagsbestandteil ist, dass sie diese gar nicht mehr wahrnehmen. 
Zusammenfassend kann man festhalten, dass Tillims Fotografie ± im Hinblick auf die Frage 
bildungstheoretisch orientierter Bildanalyse ± geradezu ein Paradebeispiel für das tentative 
Potenzial von Bildern darstellt. Der Prozess des Wegbrechens gewohnter Wahrnehmungsmuster 
ist hier im Bild selbst impliziert, und zwar in der prozesshaften Struktur der innerbildlichen 
Verweisungsstruktur, die man in drei Schritte zergliedern kann: 
x Zunächst erscheint sich das Bild als Schnappschuss. In diesem Modus stehen die 
sichtbaren Interaktionen als alltägliche Handlungsweisen im Vordergrund: Gespräche, 
freundliche Gesten, etc. Diese lösen jedoch aufgrund ihrer Unbestimmtheit eine 
Suchbewegung aus, die in den Bildhintergrund führt, auf die plakatierte Wand. 
x Auf der rein visuellen Ebene entfaltet sich die Gestaltung und der Zustand dieser Wand 
zunächst im klassischen sozialdokumentarischen Modus, nämlich als möglicher Verweis 
auf Wohnstile, oder aber auf die Komplexe Armut/Wohnen und vielleicht auch auf 
Armut/Würde (nicht mit nackten Wänden leben wollen) sowie Armut/Partizipation 
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(Zeitungsinformationen als integraler Bestandteil des Alltags; Verweis auf bürgerliche 
Partizipation auch ärmerer Bevölkerungsschichten in Südafrika). 
x 'LHVH /HVDUW ZLUG ZLHGHUXP GXUFK GLH ÄOLQJXLVWLVFKH 1DFKULFKW´ der Plakate gründlich 
konterkariert: die Textebene interferiert mit der Bildebene. Konventionelle Rahmungen (wie 
die Vermutung, dass es sich um einen mit einfachen Mitteln geschmückten Wohnraum 
handele), funktionieren an dieser Stelle nicht mehr ± dies gilt zumindest für all jene 
Betrachter, die solche anomischen Zustände nicht aus eigener Lebenserfahrung kennen. 
Es entsteht ein Rahmungskonflikt anlässlich der sich aufdrängenden Frage, ob man einen 
Raum jemals PLWVROFKHQ1DFKULFKWHQYRQ*HZDOWXQG)ROWHUÄVFKPFNHQ´ würde. 
Da letzteres hier offenbar der Fall zu sein scheint, lässt sich der Rahmungskonflikt nur über die 
Entwicklung einer neuen Rahmung auflösen. Wir können das Bild nur dann sinnvoll interpretieren, 
wenn wir von der Möglichkeit ausgehen, dass die Erfahrung von Anomie und brutalste Gewalt 
auch in den Teilen der Welt, die sich nicht in einem Kriegszustand befinden, etwas so Normales 
ist, dass sie zu einem integrierten, nicht mehr als etwas Besonderes wahrgenommenen 
Bestandteil der privaten Alltagswelt von Erwachsenen und auch Kindern wird. Tillims Fotografie 
provoziert damit eine Form der Einsicht, die durch bloße Informationsvermittlung schwerlich 
herstellbar wäre. Aus diesem Grund ist das Bild für uns in der Orientierungsdimension des 
Wissens, nämlich als Beispiel einer visuellen Inszenierung von Wissen im Modus der 
Unbestimmtheit, relevant. 
%LOGXQJVGLPHQVLRQ+DQGOXQJVEH]XJ 
Die Fotografie, insbesondere auch die dokumentarische Fotografie, verfolgt nicht nur den Zweck 
der visuellen Präsentation oder Inszenierung von Wissensbeständen oder wissensbezogenen 
Fragen. Dokumentarfotografien haben immer schon auch eine Handlungsdimension tangiert ± sei 
es, indem sie als bildliches Argument innerhalb ethischer oder politischer Diskurse eingebracht 
ZXUGHQVRZLHGLHH[RWLVWLVFKH)RWRJUDILHGHUÄ:LOGHQ´ im 19. Jahrhundert als pro-kolonialistische 
Legitimationsfigur funktionieren konnte), oder sei es als Thematisierung handlungsbezogener 
Aspekte und Probleme im Bild selbst. Ein Handlungsbezug kann innerbildlich auf unterschiedliche 
Weise erfolgen, so zum Beispiel 
x über die Thematisierung von Handlungskonflikten und ethischen Problematiken, 
x über die Reflexion auf Handlungspraxen oder 
x über die Frage nach bestehenden Optionsräumen oder ihrer Beschränkung. 
Wir besprechen im Folgenden zwei Fotografien, bei denen die Frage nach bestehenden 
Handlungsoptionen im Vordergrund steht. 
'RURWKHD/DQJH0LJUDQW0RWKHU1LSRPR&DOLIRUQLD 
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Bei dieser Fotografie von Dorothea Lange handelt es sich um eine sehr bekannte Aufnahme; sie 
ist geradezu eine Ikone der sozialdokumentarischen Fotografie. Wir sehen eine sitzende Frau, 
ärmlich gekleidet (die Kleidung aller abgebildeten Personen ist beschädigt und sieht fleckig aus), 
den Blick links aus dem Bildrahmen heraus gerichtet. Ihr rechter Ellenbogen ist offenbar auf ihren 
Oberschenkel auf gestützt, die rechte Hand wie zur Stütze des Kopfes ausgerichtet, jedoch liegt 
der Kopf nicht auf, vielmehr berühren ihre Finger ihre rechte untere Wange. Links und rechts von 
ihr sehen wir zwei vielleicht sechs- bis zehnjährige Kinder, Körper und Gesichter der Kamera 
$EELOGXQJ'RURWKHD/DQJH0LJUDQW0RWKHU1LSRPR&DOLIRUQLD 4XHOOH7KH
/LEUDU\RI&RQJUHVVKWWSZZZORFJRYUUSULQWOLVWBPLJPKWPO>@ 
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abgewandt, an die Schulter der Mutter angelehnt. Auf dem Schoß der Frau ist ein schlafendes, 
jüngeres Kind von etwa zwei Jahren zu sehen; sein Gesicht wie auch seine Kleidung sind 
schmutzig. Am rechten Bildrand ist unscharf etwas zu sehen, das der Stamm eines jungen 
Baumes sein könnte. Im oberen Viertel des Fotos ist, unscharf verlaufend, etwas zu erkennen, das 
wahrscheinlich Wand und Decke eines Innenraumes darstellt; am linken Bildrand oberhalb der 
Schulter des Kindes ist eine nicht identifizierbare Struktur zu sehen. Was den Raum betrifft, so 
irritiert es, dass keine Außenwand und auch kein Türrahmen zu sehen sind: Die großflächige 
Lichtverteilung auf dem Gesicht der Frau erweckt den deutlichen Eindruck, dass man es hier mit 
natürlichem, diffusem Außenlicht (hervorgerufen z.B. durch einen bewölkten Himmel) zu tun hat; 
im Hintergrund sind die Wände und die Decke eines Raumes zu erkennen; jedoch erscheint es 
EHLQDKH VR DOV ÄIHKOWH´ die vordere Wand; als handele es sich also nicht um den Teil eines 
geschlossenen Gebäudes, sondern etwa nur um ein Zelt oder einen nach vorne hin offenen 
Verschlag. Das Bild gibt hierauf keine eindeutige Antwort; der Status des Raumes, in dem die 
Personen sich befinden, bleibt unklar. 
In formaler Hinsicht fallen zunächst zwei Dinge auf: der klassische Bildaufbau sowie die 
Unschärfen. Zunächst zum Bildaufbau: der Körper der Frau dominiert das Zentrum des Bildes. Die 
Kameraposition befindet sich leicht unterhalb der Augenhöhe der Frau, so dass wir quasi zu ihr 
aufschauen. Betrachtet man zunächst nur das Ensemble Frau ± jüngeres Kind, so sind die 
Parallelen mit klassischen Madonnendarstellungen augenfällig. Die symmetrische Anordnung der 
beiden größeren Kinder links und rechts der Frau unterstreicht und ergänzt diesen Eindruck, 
sodass das ikonographische Motiv der Mutterschaft das Bild bestimmt. 
Ein zweites sich aufdrängendes Bildmotiv ist das der materiellen Armut. Auf den ersten Blick 
wird dieses natürlich durch die zerrissenen, löchrigen und fleckigen Kleidungsstücke evoziert; aber 
auch der formale Bildaufbau spielt hier eine Rolle. Insbesondere ist hier der unscharf abgebildete 
Ast oder Baumstamm zu nennen (möglicherweise handelt es sich um ein Element einer 
Holzkonstruktion, z.B. einer Sitzbank oder auch einer Zeltstange), der beinahe den ganzen rechten 
Bildrand ausfüllt, denn der Kopf des Kindes und ein Teil seines linken Auges wird durch dieses 
Objekt verdeckt. Das Madonnenmotiv wird damit gestört, indem ein wesentlicher Bestandteil 
desselben von einem Gegenstand überdeckt wird, der aufgrund seiner Unschärfe nicht zu 
identifizieren ist, dessen Bedeutung also unklar bleibt, und der bei einer rein inhaltlichen 
Betrachtung ± im Vergleich nämlich zum schlafenden Kleinkind ± nLFKWÄZLFKWLJ´ erscheinen würde. 
Der Kopf des Kleinkindes ist insgesamt so eng von dem Ast, dem linken Arm des linken Kindes 
und dem weißen (fleckigen) Stoff (den wir nur dann als Kleidung eines Kleinkindes identifizieren, 
wenn wir den Kopf des Kindes entdecken) umrahmt, dass er zunächst übersehen werden kann. 
Das Foto stellt also einen (ikonographischen) Bezug her, den es selbst jedoch wieder relativiert: Es 
geht sicherlich um Mutterschaft, doch wird diese in andere Kontexte (als die des klassischen 
Madonnenmotivs) gestellt. 
Wenden wir uns damit den Körperhaltungen zu: in dem Vierer-Ensemble ist die Mutter die 
einzige Person, deren Blick zu sehen ist. Das Kleinkind hat die Augen geschlossen; die beiden 
anderen Kinder haben ihre Körper in Richtung des Innenraumes abgewandt. Ihre Haltungen 
zeigen deutlich, dass sie sich bei der Mutter anlehnen; die Körperschwerpunkte der Kinder sind zur 
Mutter hin verlagert, wie an der Schulterlinie des linken und an dem auf der Schulter der Mutter 
aufgestützten Kopf des rechten Kindes zu erkennen ist. Die Mutter stützt und trägt also ihre Kinder. 
Diese Figuration erweckt, auch aufgrund ihrer Symmetrie, einen hochgradig statischen Eindruck; 
alle Personen scheinen im Moment zu verharren. Es existieren allerdings drei Bildelemente, die 
dieser Statik eine verhaltene Dynamik hinzufügen; das erste ist der aus dem Bildraum hinaus 
weisende Blick der Frau; das zweite ihr leicht nach vorn gebeugter Oberkörper; das dritte die 
DPELYDOHQWH+DOWXQJ LKUHU UHFKWHQ+DQGDQ GHU:DQJH'HU Ä%OLFN in die Ferne´, wie er hier zu 
sehen ist, kann als ein Beobachten interpretiert werden (die leicht heruntergezogenen 
Augenbrauen verstärken den Eindruck, dass sie etwas fokussiert), zusammen mit dem leicht nach 
vorn gebeugten Oberkörper wäre somit ein Sich-richten-auf-etwas im Bild angedeutet. 
An dieser Stelle ist es die ambivalente Stellung der Hand, die verschiedene Narrationsversionen 
provoziert, die unterschiedliche zeitliche Verhältnisse aufweisen. Die Haltung des Unterarms in 
Kombination mit der abgewinkelten Hand und den gebeugten Fingern ist eigentlich von der Geste 
des Kopfaufstützens her bekannt. Hier jedoch wird der Kopf nicht von der Handfläche gestützt 
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(allenfalls vom Daumen, der den Unterkiefer zu berühren scheint). Damit fragt sich, ob erstens der 
Kopf vor kurzem noch auf der Hand auflag; ob zweitens die Bewegung des Aufstützens gerade 
vorbereitet wird, oder ob drittens die Haltung gar nichts mit einer solchen Handlung des 
Aufstützens zu tun hat. Im ersteren Fall würde man die vorgebeugte Haltung der Frau eventuell als 
Spur der aufgestützten Kopfhaltung lesen können. Davon ausgehend könnte man sich also etwa 
folgende kleine Szene vorstellen: Die Mutter befindet sich mit ihren Kindern in einem Augenblick 
der Ruhe. Alle vier sind müde und erschöpft: das Kleinkind schläft; die beiden anderen verharren 
an ihre Mutter angelehnt; diese schließlich ruht, den Kopf auf die Handfläche aufgestützt, mit dem 
anderen Arm das Kleinkind haltend. Plötzlich erweckt etwas ihre Aufmerksamkeit; sie hebt den 
Kopf und beobachtet, wobei die Hand noch an ihrer alten Stelle verbleibt und die Finger weiterhin 
das Gesicht berühren. Etwas Neues tritt in ihre Perspektive, möglicherweise etwas, das 
Veränderung bringt. Die zweite Version verliefe umgekehrt; hier beobachtet sie etwas, wird jedoch 
gleich den Blick abwenden und den Kopf auf die Handfläche stützen, dabei womöglich die Augen 
schließen und in dieser Haltung mit den anderen zusammen ruhen. Im Kontext der sichtbaren 
Armut wäre dies eine Figur der Resignation oder Entkräftung. Dritte Variante: Die Handgeste hat 
nicht direkt mit einem Aufstützen des Kopfes zu tun. Sie ist vielmehr eine Geste der 
Nachdenklichkeit. Gedankenverloren schaut die Frau in die Ferne, möglicherweise auf nichts 
Bestimmtes, und streicht dabei mit ihren Fingern über ihre Wange. In diesem Fall wäre ihre 
Körperhaltung also ein Zeichen der inneren Aktivität; des Verweilens, vielleicht auch des Grübelns. 
Die etwas zusammengezogenen Augenbrauen und die nach unten gezogenen Mundwinkel 
würden diese Variante vielleicht unterstützen; sie sprechen jedenfalls eher gegen die zuerst 
genannte Narrationsversion. Nichts in der Mimik der Frau spricht dafür, dass sie etwas erblickt, 
das eine Veränderung oder Verbesserung bringen könnte; zu skeptisch erscheint dafür auch ihr 
Blick. Andererseits spricht die doch sehr aufrechte Haltung des Kopfes gegen die Variante der 
Resignation (zweite Narrationsversion) ± immerhin stützt sie zugleich ihre beiden Kinder und hält 
das dritte im Arm; Anzeichen eines Aufgebens sind dem Bild nicht unmittelbar zu entnehmen. 
Daher bevorzugen wir eine Lesart nach der dritten Variante und verstehen den Blick, die 
Haltung und die Geste als Zeichen eines eher grüblerischen Nachdenkens. Die Kinder 
repräsentieren in diesem Zusammenhang die zeitliche Dimension der Zukunft ± sowohl der 
nächsten Zukunft (Versorgungsproblematik) als auch der ferneren (Schicksal und Lebensweg der 
Kinder). Insofern thematisiert Langes Fotografie aus unserer Perspektive die Problematik der 
Suche nach Optionsräumen, nach zukünftLJHQ+DQGOXQJP|JOLFKNHLWHQ L6 HWZD GHU )UDJH Ä:LH
kann es weitergehen?´. Es macht deutlich, dass diese Familie aufgrund ihrer Lebensumstände 
kaum Handlungsperspektiven besitzt. Denn die abgewandte, erschöpfte Haltung der beiden 
Kinder, die ja ± ikonographisch betrachtet ± ein eher dynamisches Motiv darstellen, spricht eine 
GHXWOLFKH6SUDFKH'LH.LQGHUVFKHLQHQÄQLFKWPHKU]XN|QQHQ´; sie richten ihre Blicke nicht (mehr) 
auf etwas, das ihre Neugier oder Aktivität weckt. Bezieht man abschließend als minimalen Kontext 
den Titel der Fotografie ein, so steht diese Familie für das Schicksal Tausender von 
Immigrantenfamilien in den USA der 1930er Jahre. Im Gegensatz zur US-amerikanischen 
Tradition der sozialdokumentarischen Fotografie (z.B. Jacob August Riis, Lewis Hines, Walker 
Evans) thematisiert Lange in dieser Fotografie jedoch nicht so sehr Milieuzustände, argumentiert 
also nicht auf der Ebene der Information, indem sie wesentliche Wissensbestände über die 
Lebensumstände der abgebildeten Personen vermittelt. Ihr geht es vielmehr, wie gesehen, um 
(fehlende oder unsichere) Zukunftsperspektiven, Handlungsoptionen und -ressourcen. Besonders 
deutlich wird dies, wenn weitere Kontextinformationen miteinbezogen werden: Bei der hier 
besprochenen Fotografie handelt es sich um ein Bild aus einer Serie von ca. fünf aufgenommenen 
Negativen.16 Der Kontrast zu den stärker kontextualisierten, informationsvermittelnden anderen 
Aufnahmen ist leicht zu erkennen; als Beispiel hier eine der anderen Fotografien ± deutlich 
sichtbar sind das Zelt, die landwirtschaftliche Hintergrund, der leere Blechteller (etwa als Symbol 
für Hunger und Armut): 
                                                 
16Einsehbar unter: http://tinyurl.com/2y75nd [18.6.2008] 
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Ä0LJUDQW 0RWKHU´ zeigt im Gegensatz zu diesen auf der Wissensebene operierenden 
Dokumentarfotografien gerade durch die Ausblendung von Kontextinformationen eine existenzielle 
Dimension. Sie erzeugt diese Aussage mit den Mitteln bildsprachlicher Bestimmtheit: Indem sie 
uns nur einen sehr geringen Interpretationsspielraum erlaubt, ist sie als eindringlicher Appell zu 
verstehen ± auch in bildformaler Hinsicht geht es also um Handlungsoptionen, nämlich um die 
Thematisierung sozialpolitischer Handlungsnotwendigkeiten. Dass ausgerechnet diese Fotografie 
einer Serie (die im Übrigen nicht zur Veröffentlichung bestimmt war) zu einer der am meisten 
reproduzierten und wirkungsmächtigsten Dokumentarfotografien überhaupt wurde (Wells 2003, 
37), steht mit ihrem orientierenden, eine neue Sichtweise auf die Armutsproblematik 
provozierenden Potenzial durchaus in Einklang. 
*|UDQ*QDXGVFKXQ/RQJH±/HQLQJUDGR7 
$EELOGXQJ  Ä0LJUDQW
DJULFXOWXUDO ZRUNHU
V IDPLO\ 6HYHQ FKLOGUHQ ZLWKRXW IRRG 0RWKHU DJHG  IDWKHU LV D
QDWLYH &DOLIRUQLDQ 0DUFK ´ 4XHOOH 7KH /LEUDU\ RI &RQJUHVV
KWWSZZZORFJRYUUSULQWOLVWBPLJPKWPO>@ 
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$EELOGXQJ*|UDQ*QDXGVFKXQ/RQJH±/HQLQJUDGR74XHOOH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Die Farbfotografie von Göran Gnaudschun zeigt halbnah und en face einen jungen Mann ± sein 
Alter könnte zwischen 20 und 30 Jahren liegen. Er hat kurze Haare, trägt einen Ä'UHLWDJHEDUW´ 
(bzw. ist unrasiert) und ist möglicherweise mit einem schwarzen Axelhemd bekleidet (die beiden 
Träger könnten im Prinzip auch zu einem anderen Kleidungsstück gehören, etwa zu einem 
Trägerkleid, doch weist der linke Träger eine deutlich sichtbare Naht auf, wie sie für eher 
preiswerte Baumwollshirts typisch ist). Sein Oberkörper erscheint leicht nach vorn gebeugt; 
angedeutet erkennbar ist, dass sein linker Arm nach hinten angewinkelt ist (man sieht am unteren 
Bildrand rechts neben dem Oberkörper einen Teil des Unterarms). Er schaut direkt in die Kamera 
und stößt aus geschürzten Lippen eine rote Flüssigkeit in Richtung der Kamera, deren Strahl bzw. 
Tropfen auf der Ebene des Gesichts scharf abgebildet, in Richtung auf die Kamera hin zunehmend 
unscharf abgebildet sind. 
Auffällig sind an dieser Fotografie einige innerbildliche Zeichen, die auf den fototechnischen 
Kontext verweisen und damit zugleich mögliche situative Bildkontexte einschränken: Der 
Schärfebereich der Fotografie liegt ± in der abgebildeten Reproduktion ist dies nicht gut erkennbar 
± in der Ebene von Mund, Kinn und Nase sowie etwas davor (in Richtung der Kamera). Bereits die 
Augen sind leicht unscharf abgebildet. Auffällig sind zudem der Schlagschatten unter dem Kinn 
sowie weiß überstrahlte Lichtreflexe (in den Pupillen sowie den Tropfen der Flüssigkeit). Beides 
verweist darauf, dass das Foto mit einer Blitzlichtquelle aufgenommen wurde. Es fällt auf, dass 
WURW]GHUZHLW JH|IIQHWHQ$XJHQNHLQH1HW]KDXWUHIOH[LRQHQ Ä.DQLQFKHQDXJHQ´) aufgetreten sind, 
wie sie bei Laienfotografien in solchen Lichtsituationen häufig auftreten. Dies und auch die Position 
des Blitzschattens unterhalb des Kinns zeigen an, dass die verwendete Blitzlichtquelle nicht in 
unmittelbarer Nähe zur Kameralinse positioniert ist (sondern oberhalb derselben); es wurde mit 
einem Blitzlichtgerät, wie es auf den Kameraschuh einer Spiegelreflexkamera gesteckt wird, 
gearbeitet. Ungewöhnlich ist dabei allerdings das Hochformat; ein Aufsteckblitz an einer 
Spiegelreflexkamera würde bei einer Ausrichtung für ein Hochformat ja das Objekt entweder von 
recht oder von links beleuchten. Mithin handelt es sich wahrscheinlich um einen Bildausschnitt, für 
den erhebliche Teile des Bildnegativs entfernt wurden. Im Bild ist zudem markiert, dass es mit 
einer weit geöffneten, sieben-lammeligen Blende aufgenommen wurde.17 Der Hintergrund des 
Bildes ist sehr dunkel; schwach erkennbar ist eine leicht hellere Fläche rechts oberhalb des 
Kopfes, die wahrscheinlich eine Zimmerdecke darstellt, allerdings auch eine zweifarbig gestrichene 
Mauer oder Außenfassade sein könnte. 
Da durch die Wahl des Ausschnittes und durch den dunklen Hintergrund kein Kontext erkennbar 
ist, lässt sich die Geste des Speiens nicht klar einordnen. Kunsthistorisch ist sie zunächst von 
Springbrunnen und Wasserspeiern bekannt und in dieser Assoziation auch fotografisch adaptiert 
ZRUGHQ %UXFH1DXPDQQV 6HOEVWSRUWUDLW Ä,FK VHOEVW DOV 6SULQJEUXQQHQ´ (Abbildung 7) ist hierfür 
eines der (wohl eher raren) Beispiele. Auch Naumanns Bild inszeniert einen speienden männlichen 
Körper vor dunklem Hintergrund und mit sehr ähnlichem Bildausschnitt. Man sieht hier auch eine 
ähnliche Kopfhaltung, allerdings in Kombination mit einer aufrechten Körperhaltung (und einer 
auffälligen Handgeste). Die Kamera steht nicht frontal zur Fontäne, sondern seitlich nach rechts 
versetzt, so dass der Kopf des Mannes im Viertelprofil erscheint. Der helle Strahl der Flüssigkeit 
verläuft ebenfalls leicht in einer Unschärfe, jedoch ergibt sich hier ein viel geordneterer Eindruck 
(so, wie die Fontänen eines Springbrunnens das Element Wasser ja auch gezielt in geordnete 
Formen bringen) als in Gnaudschuns Fotografie. Die Handflächen beschreiben virtuell eine 
senkrechte Fläche; man könnte sich vorstellen, dass sie auf einer Glasscheibe aufliegen, welche 
die Kamera von dem Objekt trennt. Die Kamera, bzw. wir als Betrachter laufen hier nicht Gefahr, 
von der Flüssigkeit benetzt zu werden; der Gesamteindruck ist hier eher skulptural, was durch den 
unbekleideten Oberkörper ebenfalls unterstrichen wird. 
                                                 
17Hierzu eine Kontextinformation: Die siebeneckigen Lichtreflexionen in den unscharfen Tropfen sind ein ty-
pischer Abbildungseffekt in solchen Lichtsituationen; sie entstammen den typischweise sieben Lamellen 
der Blende von Spiegelreflexkameras (einfache Sucherkameras haben zumeist drei Lamellen, während 
Objektive von Mittelformat- und Großformatkameras zumeist mehr Lamellen aufweisen). 
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In der Kontrastierung mit Naumanns Selbstportrait werden einige Gegensätze greifbar, die eine 
genauere Bestimmung der Fotografie von Gnaudschun ermöglichen: Kopf und Blick des Mannes 
sind auf die Kamera gerichtet; der Strahl der Flüssigkeit erscheint hochdynamisch und ist ebenfalls 
direkt auf die Kamera bzw. den Betrachter gerichtet. Es handelt sich zudem nicht um eine klare 
Flüssigkeit, sondern um eine rötliche ± etwa Traubensaft oder Rotwein. Im Moment des Auslösens 
bzw. des Blitzlichts ist der Augenblick unmittelbar vor dem Auftreffen der Spritzer auf der Kamera, 
auf dem Gesicht des Fotografen und seiner Kleidung, festgehalten. Der Eindruck ist nicht 
distanziert-skulptural, sondern involviert, direkt und hochgradig dynamisch. Trotz der ähnlichen 
Kopfhaltung und der notwendigerweise ähnlichen Haltung der Lippen erweckt die Person auf 
Naumann Fotografie einen ruhigen und (auf den Wasserstrahl) konzentrierten Eindruck. In 
Naumanns Fotografie könnte es somit um einen disziplinierten Umgang mit dem eigenen Körper 
und dem Element Wasser im Interesse einer geplanten ästhetischen Formgebung gehen. 
In Gnaudschuns Fotografie verweist nichts auf ein solches distanziert-ästhetisches Bestreben; 
vielmehr spricht alles für eine direkte Interaktion oder sogar Konfrontation. Betrachtet man die 
beiden Gesichtshälften getrennt, so fällt auf, dass das leicht hochgezogene (von uns aus gesehen 
rechte) Augenlid eine erhöhte Aufmerksamkeit anzeigt, während das linke Auge einen 
entspannteren Eindruck macht. Der Gesichtsausdruck bleibt somit ambivalent: Es könnte sich um 
einen fixierenden, aggressiven Blick handeln, um einen provokativ-prüfenden Blick oder auch um 
einen etwas schelmischen, scherzhaften Blick (so als ob das Speien direkt in ein Lachen 
übergehen würde). Es lassen sich im Anschluss an diese Beobachtungen somit mindestens drei 
$EELOGXQJ%UXFH1DXPDQQ,FKVHOEVWDOV6SULQJEUXQQHQ4XHOOH(ZLQJ
 
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Narrationen entwerfen: In der Lesart einer aggressiven Handlung wäre etwa eine Szene denkbar, 
in welcher der Fotograf eine Person unerwünscht fotografiert (wir gehen deshalb von einem 
Fotografen aus, weil die verwendete Kamera innerbildlich sehr deutlich markiert ist) und im 
Gegenzug oder als Gegenwehr hierzu von dieser Person spontan mit Rotwein bespuckt wird, 
möglicherweise als Auftakt zu weiteren aggressiven Handlungen. Liest man den Blick als 
provokativ und prüfend, so wäre die Situation eine ganz andere ± etwa die einer eben 
provokativen Form der Selbstinszenierung vor einer Kamera, die entweder einem spontanen 
Einfall folgt oder aber sogar als Inszenierung einer spontanen Szene abgesprochen und geplant 
ist. Es spricht hierfür vielleicht die genaue Fokussierung der Schärfeebene auf die Kinn/Mund-
Partie. Die dritte Narration schließlich wäre die eines grob-scherzhaft gemeinten Bespeiens mit 
Rotwein ± was auf einen subkulturellen Habitus verweisen würde, in dem solche Handlungsweisen 
von allen Beteiligten als Spaß angesehen und akzeptiert würden. Auch in diesem Fall wäre ein 
aggressiver Unterton nicht ganz zu leugnen, und auch hier würde es sich um eine spontane 
Handlung handeln. 
Ohne an dieser Stelle bereits Kontextinformationen hinzuzunehmen, kann man festhalten, dass 
in allen Narrationsvarianten erstens das Moment der Spontaneität eine Rolle spielt ± sei sie situativ 
authentisch oder auch inszeniert ± und zweitens ein gewisses Moment der Aggression, das je 
nach Lesart als direkter Angriff, als Provokation oder als grober Scherz auszulegen wäre. Durch 
die verschiedenen Narrationsversionen hindurch hält sich somit der Grundcharakter eines 
aktionistischen Handlungsmodus GXUFK $NWLRQLVWLVFKHV +DQGHOQ LVW QLFKW LUUDWLRQDO VRQGHUQ ÄD-
rational´; es entfaltet seine Wirkung durch den (zumeist gemeinschaftlichen, gruppenhabituellen 
Verzicht auf unmittelbaren Handlungssinn; vgl. Bohnsack/Nohl 2001; Gaffer 2000). Genau ein 
solcher Verzicht wird im hier besprochenen Bild durch die Dekontextualisierung einer ursprünglich 
sozial kontextualisierten Handlung wiederholt (während der dunkle Hintergrund bei Naumann eher 
der Konzentration auf den ästhetischen Bildsinn dient, lesen wir den dunkeln Hintergrund bei 
Gnaudschun also als Entzug von Kontext im Sinne einer Reduktion der Möglichkeit von 
Sinnzuweisung). Die irritierende Wirkung der Aktion selbst wird durch diese Dekontextualisierung 
erheblich gesteigert. 
Im weiteren Zusammenhang ließe sich also vermuten, dass es in Gnaudschuns Fotografie um 
die Artikulation eines bestimmten Handlungsstils ± und möglicherweise Lebensstils ± geht. 
Beziehen wir an dieser Stelle als Kontextinformation den Titel der Fotografie ein, so bestätigt sich 
GLHVH9HUPXWXQJÄ/RQJH± 44 Leningrad, o.T. #31´ weist das Foto als Teil einer Serie aus, deren 
7KHPD Ä /HQLQJUDG´, eine Folk-Punk-Band, ist. Die weiteren Fotografien der Serie18 
thematisieren andere Alltagssituationen der Band auf einer Tournee durch Ostdeutschland. 
Gnaudschin selbst war jahrelang Mitglied dieser Band. In einem erläuternden Text zu diesen 
Bildern schreibt er: Ä/RQJHmeint keine Geschichte, sondern den Alltag der ständig wechselnden, 
aber immer wiederkehrenden Grundgefühle, die sich aus den Gegebenheiten und den Menschen 
XPPLFKKHUXP>«@HQWZLFNHOWHQ)DKUHQHQGORV ODQJH± ausladen am Auftrittsort ± aufbauen ± 
warten auf den Soundcheck ± Langeweile, mit Alkohol bekämpft ± Soundcheck ± wieder warten ± 
WURW]5RXWLQHLPPHULQOHLFKWHU$QVSDQQXQJ>«@´ (Rasp 1997, nicht paginiert). 
Die Involviertheit des fotografierenden Beobachters klang bereits in zwei der entwickelten 
Narrationen an. Die Mischung aus Alltäglichkeit, Langeweile und Alkoholgenuss legt nahe, dass 
die Fotografie tatsächlich einen Moment des scherzhaften Zeitvertreibs festhält. Dies allerdings 
wird erst durch die Kontextinformationen nahegelegt; das Bild selbst stellt in seiner spezifischen 
Mischung aus Aktionismus und Aggression eine subkulturelle Artikulation im Modus der 
Unbestimmtheit dar. Sie gibt einen Einblick in einen alternativen Lebensstil, zerstört jedoch 
zugleich die Illusion, sich dieser subkulturellen Handlungswelten im visuellen Tableau der 
Fotografie bemächtigen zu können: sie bleibt offen und verunsichernd; auch der inszenierte 
+DQGOXQJVVWLO EOHLEW LQ VHLQHP &KDUDNWHU XQEHVWLPPW 'HU Ä$QJULII´ des Rotweinspuckers wird 
durch keine nivellierende Narration in seinem Irritationspotenzial kanalisiert. In der 
Handlungsdimension erscheint der von der Fotografie inszenierte Aktionismus als Indifferenz der 
Handlungsoptionen; eine Schwebe in der Gegenwärtigkeit, die ihre Zukunft nicht ins Auge fasst: 
                                                 
18Teile der Serie sind einsehbar unter http://www.gnaudschun.de [18.6.2008]. 
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GDV &UHGR HLQHV ÄKLHU XQG MHW]W´, welches der Punk, zusammen mit anderen subkulturellen 
6WLOULFKWXQJHQYRP5RFNÃQµ5ROOJHHUEWXQGZRKODXFKSHUIHNWLRQLHUWKDW,QGLHVHUNRQVHTXHQWHQ
Verunsicherung auslösenden Konfrontation liegt aus unserer Sicht das tentative Potenzial der 
Fotografie Gnaudschuns: sie löst eine Suchbewegung aus, die in eine Reflexion über alternative 
Handlungsweisen und Lebensstile hineinführt, ohne eine Antwort auf die sich stellenden Fragen zu 
geben. 
%LOGXQJVGLPHQVLRQ*UHQ]EH]XJ 
Grenzbezüge sind dem Medium Fotografie in besonderer Weise eingeschrieben. Bereits Roland 
%DUWKHVVWHOOWHLQVHLQHQ%HWUDFKWXQJHQ]XU)RWRJUDILHLP%DQGÄ'LHKHOOH.DPPHU´ die Nähe des 
fotografischen Bildes zum Tod heraus (Barthes 1989, 102ff.; zuerst 1980). Das Foto steht in einer 
spezifischen Beziehung zur Zeit. Es zeigt, so Barthes, nicht etwas, das nicht mehr existiert, 
sondern hält etwas im Augenblick seiner gewesenen Existenz fest, als sei es noch da. Es ist für 
LKQ GLH (YLGHQ] HLQHV Ä6R-ist-es-gewesen´, die nur um den Preis zu haben ist, das Lebendige 
gegen ein Nichtlebendiges ± nämlich das Bild ± auszutauschen: 
Ä>«@ LQ HLQHU *HVHOOVFKDIW PX GHU Tod irgendwo zu finden sein; wenn nicht mehr (oder in 
geringerem Maße) in der religiösen Sphäre, dann anderswo; vielleicht in diesem Bild, das den Tod 
hervorbrinJWLQGHPHVGDV/HEHQDXIEHZDKUHQZLOO>«@Das Leben/der Tod: das Paradigma wird 
auf ein simples Auslösen beschränkt, jenes, das die Ausgangspose vom fertigen Abzug trennt.´ 
(ebd., 103; Herv. im Original). 
Diese anthropologische Beziehung von Bild und Tod wurde, im Anschluss an Barthes, nicht 
zuletzt aber auch an die bild- und kulturkritischen Thesen Jean Baudrillards in den Diskussionen 
der 1980er und 1990er Jahre auf den Körper selbst ausgedehnt. In dieser Lesart bringen die Bilder 
die Körper zum Verschwinden ± gemeint waren damit primär die Bilderfluten der Massenmedien 
mit ihren retuschierten, hochgradig künstlichen Körperbildern (Baudrillard 1978; Baudrillard 1981). 
Der Kunsthistoriker Hans Belting hat schließlich in einem Entwurf einer Bild-Anthropologie 
dargelegt, dass die Beziehung von Bild und Körper eine weit zurückreichende historisch-
DQWKURSRORJLVFKH'LPHQVLRQDXIZHLVW(UVSULFKWLQGLHVHP=XVDPPHQKDQJYRQHLQHUÄ$OOLDQ]YRQ
Körper und Bild´ (Belting 2004), indem einerseits die Körper in vielerlei Hinsicht als Bildträger 
fungieren (beispielsweise als bildhafte Zeichen eines sozialen Status, so wie der etwa Körper des 
Königs im Absolutismus), indem andererseits aber in den Bildern, die seit prähistorischen Zeiten 
von Körpern angefertigt werden, Menschenbilder artikuliert werden. Die letztere These Beltings 
verweist also schon auf das, was wir Biographiebezug nennen. Sie lautet, dass in den Bildern von 
Körpern ein visueller Diskurs über das, was der Mensch selbst ist, geführt wird. Bezogen auf die 
Fotografie ist diesem Thema in den letzten Jahren sowohl von fotografischer wie auch von 
akademischer Seite eine verstärkte Aufmerksamkeit zuteil geworden (vgl. etwa Ewing 1994, Ewing 
2000; Kamper 2000; Henning 2003; Vogel 2006). Eines der Thematisierungsformate innerhalb 
dieses Diskurses bildet die Grenze Mensch/Maschine, mit der sich die folgenden beiden 
Fotografien auf unterschiedliche Weise auseinandersetzen. 
+DQV%HOOPHU'LH3XSSH 
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Das auffälligste Merkmal dieser Schwarzweißfotografie Hans Bellmers ist die Tatsache, dass 
der Abzug nicht im Umkehrverfahren als Positiv hergestellt wurde, sondern dass er als Negativ 
$EELOGXQJ+DQV%HOOPHU'LH3XSSH±4XHOOH(ZLQJ 
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ausbelichtet wurde (erkennbar etwa an den hellen Schatten). Wir sehen eine aus 
unterschiedlichen Materialien zusammenmontierte menschenähnliche Gestalt. Sie steht oder lehnt 
PLW GHP Ä5FNHQ´ an einer Wand (wir verwenden im Folgenden anthropomorphisierende 
Bezeichnungen ohne weitere Kennzeichnung). Der Kopf ist zum linken Bildrand ausgerichtet; es 
VWHOOWVLFKGHU(LQGUXFNHLQGDVVGLHÄ3XSSH´ nach links blickt ± das sichtbare Auge weit geöffnet, 
den Kopf leicht geneigt, die Lippen leicht geöffnet. Am rechten oberen Bildrand ist ein Teil eines 
Bildes zu sehen (augenscheinlich ein Gemälde); am linken unteren Bildrand ist ein Teil eines 
schmalen Bettes zu sehen (erkennbar ist der Bettkasten und ein Überwurf bzw. eine Tagesdecke). 
Die Wand scheint von einer vertikal leicht gestreiften Tapete bedeckt; der Boden besteht aus 
+RO]GLHOHQ'LHÄ3XSSH´ selbst besteht aus sehr verschiedenen Teilen: das (von uns aus gesehen) 
linke Bein scheint eine Beinprothese zu sein ± dafür sprechen die vorhandenen Knöchel- und 
Kniegelenke sowie die fußähnliche Holzkonstruktion, die von der Form her in einen Schuh 
hineinpassen würde. Das rechte Bein hingegen sieht (einigermaßen) naturalistisch aus; es ist mit 
einem Netzstrumpf bekleidet, der allerdings ohne Strumpfhalter lose herunterhängt und am Fuß in 
Falten aufgeworfen ist. Durch die unterschiedliche Länge der Beine ist der Oberkörper nach rechts 
geneigt. Der Bauchraum ist offen; er gibt den Blick auf eine Holzkonstruktion frei, die 
möglicherweise eine Mechanik beinhaltet und seitlich eine geschwungene Taille aufweist. 
Oberhalb des Bauchraums sind eher grob modellierte Brüste zu sehen; wahrscheinlich aus 
Pappmaché gefertigt und mit auffällig großen Brustwarzen versehen. Die Puppe besitzt keine 
Arme. Der Hals scheint aus einem kugelförmigen Holzstück gefertigt zu sein, an welches ein 
Gesicht nahtlos anschließt; Ohren und Hinterkopf sind nicht vorhanden. 
Die Puppe weist verschiedene (teilweise für den westlichen Kulturraum spezifische) Insignien 
der Weiblichkeit auf: der Netzstrumpf, die geschwungene Taille, die Brüste, aber auch die Form 
des Gesichtsprofils zählen hierzu. Ferner macht sie einen durchaus lebendigen Eindruck, wozu 
HUVWHQV GLH .|USHUKDOWXQJ XQG ]ZHLWHQV GHU VLJQLILNDQWH Ä%OLFN´ beitragen. Die Körperhaltung 
entspricht nicht der für mechanische Körper (z.B. Roboter) typischen steifen und aufrechten 
Positur. Vielmehr entspricht das Ensemble der (von uns aus gesehen) nach links geneigten Beine, 
des nach rechts geneigten Oberkörpers und des dann wieder nach links geneigten, beinahe zu 
GHQ %HLQHQ SDUDOOHOHQ .RSIHV GHP Ä.RQWUDSRVW´, also einer klassischen Körperhaltung in der 
bildenden Kunst (Ganzkörperportraits, Statuen). Der Kontrapost wirkt aufgrund seiner Mischung 
von Spannung und Entspannung besonders lebendig ± ein schönes Gegenbeispiel ungefähr aus 
der Entstehungszeit des Bildes wäre dHU ZHLEOLFKH 5RERWHU DXV )ULW] /DQJV Ä0HWURSROLV´, der 
DXIJUXQG VHLQHU VWHLIHQ .|USHUKDOWXQJ HQWVFKLHGHQ ÄPHFKDQLVFKHU´ wirkt. Zum Eindruck der 
Belebtheit trägt die Kopfhaltung weiterhin bei. Der stark verdrehte Kopf entspricht nicht einer 
entspannt-natürlichen Körperhaltung; eher erscheint es, als hätte etwas die Aufmerksamkeit der 
Puppe geweckt, so dass sie im Augenblick der Aufnahme ihren Kopf zum linken Bildrand hin 
gewendet hätte. Die Puppe wird damit in eine zeitliche Dynamik gestellt ± ihre Stasis ist aufgrund 
der Stasis des eingefrorenen fotografischen Augenblicks maskiert, so dass sich die Dynamik der 
Körperhaltung bildwirksam entfalten kann. 
:LOO PDQ YRQ HLQHP LNRQRJUDSKLVFKHQ 0RWLY GHU ÄEHOHEWHQ 3XSSH´ sprechen, so hätte dies 
DOOHQIDOOVHLQOLWHUDULVFKHV9RUELOGLQ(7$+RIIPDQQV(U]lKOXQJÄ'HU6DQGPDQQ´, in welchem die 
Puppe Olimpia zum seltsamen Objekt der Begierde des Protagonisten Nathanael wird.19 Die 
Puppe in Bellmers Fotografie wirkt jedenfalls LQDQDORJHU:HLVH ÄIOHLVFKOLFK´; sie ist ebenfalls als 
Objekt der Begierde, mit weiblichem Taillenschwung, Brüsten und Netzstrümpfen inszeniert. In 
diesem Zusammenhang wäre die spärliche weitere Ausstattung der Fotografie zu nennen ± das 
Bett als (mögliches) Symbol für Sexualität, das aber im Bild nur angeschnitten, also angedeutet 
wird; analog auf der anderen Bildseite eine runde Form im Gemälde, die an einen Apfel, also 
                                                 
19In der fotografischen Ikonographie finden sich Puppenbilder vereinzelt im Surrealismus, dann aber erst in 
den nachfolgenden Strömungen, die sich häufig nicht zuletzt auf Bellmers Arbeiten beziehen ± so etwa 
die Puppenbilder Cindy Shermans. Wir können also die vorliegende Fotografie nur bedingt einem vorgän-
gigen ikonographischen Motiv zuordnen; eher scheinen Arbeiten wie diese eine solche Bildtradition be-
JUQGHW]XKDEHQGLHELVLQGLH3RSNXOWXUKLQHLQUHLFKWYJOHWZDGDV0XVLNYLGHR]XP6RQJÄ$OOLVIXOORI
ORYH´GHULVOlQGLVFKHQ6lQJHULQ%M|UNKWWSZZZ\RXWXEHFRPZDWFK"Y (M$R%.DJ:4$>@ 
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ebenfalls ein Symbol für Sexualität in der klassischen abendländischen Ikonographie, erinnern 
kann. 
9HUVW|UHQGZLUNWYRUGLHVHP+LQWHUJUXQGGLH)UDJPHQWDULWlWGHUÄ3XSSH´. Während die fehlenden 
Arme ikonographisch sogar noch an die Venus von Milo erinnern könnten, konterkarieren die drei 
Elemente des fehlenden Hinterkopfes, des offenen Bauchraumes sowie der Beinprothese den 
ÄOHEHQGLJHQ´ Eindruck nachhaltig. Der fehlende Hinterkopf könnte als Hinweis auf die fehlende 
3HUV|QOLFKNHLWRGHUÄ6HHOH´ verstanden werden; der offene Bauchraum markiert das Moment des 
Mechanischen überdeutlich. Die Prothese schließlich wirkt im Kontrast zu dem anderen, 
naturalistisch gestalteten Bein auch an dieser heterogenen Puppe wie eine Prothese, Zeichen 
einer entstellenden Verletzung, damit allerdings auch von Verletzlichkeit. 
In dieser Zweideutigkeit ± Lebendigkeit und Erotik hier, Mechanismus und Fragmentarität dort ± 
stellt die Fotografie eine Gratwanderung entlang der Grenze von Belebtem und Unbelebtem dar. 
Grenzen werden durch eine doppelte Dynamik gebildet: einerseits durch Inklusion, andererseits 
durch Exklusion. Bellmers Fotografie spielt mit dem, was in den Grenzbereich des 
Lebendigen/Menschlichen aufgenommen wird bzw. werden kann, indem sie das (männliche) 
Begehren auf ein unbelebtes Objekt lenkt, das damit gleichermaßen zum Fetisch wird wie die 
inszenierte Weiblichkeit, die hier zitiert wird (gerade darin liegt das erwähnte Potenzial des 
feministischen Anschlusses an Bellmers Puppenfotografien): Die kulturellen Konstruktionen und 
Vorstellungen von Sexualität werden dabei, vermittelt über das fremde Moment des 
Mechanischen, dekonstruiert und somit sichtbar und reflexiv einholbar gemacht. 
Die Fotografie ist darüber hinaus ein Spiel mit den kulturellen Wahrnehmungsschemata des 
Belebten und Unbelebten im Allgemeinen. Sie stellt die Frage nach dem, was man als belebt und 
ZDV DOV QXU ÄPHFKDQLVFK´ EH]HLFKQHW 6LH IXQJLHUW DOV Ä1HJDWLY´ bildsprachlich als Symbol der 
Umkehrung, des Vexierspiels. In dieser Infragestellung einer anthropologischen Grenze, die 
innerbildlich als Hybridität, d.h. als Verschmelzung heterogener und heterogen bleibender 
Elemente dargeboten wird, liegt ein weiterer Bildungswert dieser Fotografie. 'LHVHV Ä%LOGVSLHO´ 
bleibt allerdings zu jeder Zeit als Spiel erkennbar: als Spiel mit Assoziationen und Imaginationen; 
ZlKUHQG GLH %LOGREMHNWH ]X NHLQHU =HLW LQ HLQH ÄUHDOH´ Ambivalenz geraten. Bellmers Fotografie 
EOHLEW LQVRIHUQ ÄXQJHIlKUOLFK´, als sie eine Art visuelles Gedankenexperiment darstellt. Da sie 
letztendlich jederzeit erlaubt, die Puppe als mechanisches Ding eindeutig zuzuordnen, erfolgt die 
Thematisierung der Grenze im Modus der Bestimmtheit. Wir stellen im Folgenden ± gemäß 
unserer Darstellungsstrategie ± eine Fotografie vor, die eine ähnlich gelagerte Grenzthematik im 
Modus der Unbestimmtheit behandelt. 
0DULNR0RUL%LUWKRID6WDU 
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Die Beschreibung der Bildobjekte einer Fotografie ± darauf haben wir in der Vorstellung der 
Analysemethode hingewiesen ± muss darauf gefasst sein, kulturelle Einklammerungen dort 
YRU]XQHKPHQ ZR HLQ NXOWXUHOOHV Ä9RUXUWHLO´ zu einer vorschnellen Identifikation eines Objekts 
führen kann. Dies ist bei dieser Fotografie von Moriko Mori der Fall. Denn es läge nahe, die 
zentrale Figur des Bildes als junge Frau zu benennen. Doch die Augen dieser Figur sind künstlich 
(vgl. Abbildung 10): mit einer weißen, schwarz umrandeten Iris und kleLQHQÄVWHFKHQGHQ´ Pupillen 
markieren sie eine Differenz, die das Bild ausgesprochen ambivalent werden lässt. (Die leicht 
herleitbare Kontextinformation, dass die Künstlerin sich hier lediglich entsprechende Kontaktlinsen 
aufgesetzt haben könnte, spielt auf dieser Ebene der Bildanalyse noch keine Rolle.) 
 
Zu sehen ist also eine humanoide weibliche Figur. Sie ist mit weißen Halbstiefeln, einem 
glänzenden rot-karierten Minirock sowie einem ebenso glänzenden enganliegendem blau-
schwarzen Oberteil bekleidet, das einen durchsichtigen Plexiglas-Kragen sowie gelbe 
Plexiglaselemente unterhalb der Schultern aufweist. Ihre Haare sind halblang, fransig (oder sogar 
zottelig) und hochfrisiert. Sie trägt einen Gegenstand am Kopf, der wie ein leicht 
überdimensionierter Kopfhörer aussieht, aber auch ein Gehörschutz sein könnte. In ihrer linken 
Hand trägt sie einen Gegenstand, der wie ein technisches Gerät aussieht. Ein weiteres auffälliges 
Element ist ein hellblauer zylindrischer Gegenstand, der etwa auf der Höhe des Brustbeins an dem 
Oberteil angebracht ist; er könnte an einen überdimensionalen Knopf erinnern. Die Figur nimmt 
eine (zumindest für unseren kulturellen Kontext) ungewöhnliche Pose ein: ihr linkes Bein ist um 
neunzig Grad nach innen verdreht (so dass die Knie, deren Knochenumrisse von Linien umrandet 
sind, aufeinander treffen). Die Kniekehle dieses Beines weist einen Faltenwurf der Haut auf, der 
sich in der Nähe des Stiefels am Schienbein wiederholt. Der Oberkörper ist leicht nach rechts (von 
uns aus gesehen) geneigt; ihre Arme sind nach oben angewinkelt, die Handflächen der Kamera 
zugewandt. Sie schaut in die Kamera und lächelt. Der sichtbare Raum weist keine Ecken auf; 
Wände sind nicht erkennbar. Der fließende bläulich-weiße Hintergrund ist typisch für 
Papierhintergründe, wie sie in der Studio- und Modefotografie Verwendung finden. Im Raum 
schweben oder hängen Bälle oder Kugeln unterschiedlicher Größe in verschiedenen 
Metallicfarben. Die glänzenden Kleidungsstücke und die Kugeln weisen Lichtreflexionen auf, die 
von einer punktförmigen Frontlichtquelle sowie von einem Oberlicht stammen. Die ganze 
Fotografie ist nahezu schattenfrei ausgeleuchtet. 
Die Gestaltung des Bildes ist deutlich als Studiofotografie markiert; sie erweckt einen hochgradig 
artifiziellen Eindruck. Die eingenommene Pose irritiert aufgrund der verdrehten Stellung der Beine 
± es ist noch zu klären, ob es sich hier etwa um eine spezifische Beinstellung junger Frauen im 
japanischen Kulturraum, um ein Zeichen für Künstlichkeit (unnatürlich verdrehte Gliedmaßen) oder 
um eine anderweitige Bezugnahme handelt. Die Arm- und Handgesten sowie das einstudiert 
wirkende Lächeln wären zumindest im Kontext der westlichen Kultur als typische 
Präsentationsgeste (bzw. Reklame- und Verkaufsgeste) zu verstehen. Das ikonographische Motiv 
könnte möglicherweise dem Feld der Produktpräsentation/Werbefotografie entstammen: Der 
ÄSUlVHQWLHUWH´ Gegenstand ist zwar nicht eindeutig identifizierbar, doch lassen die farblich 
$EELOGXQJ0DULNR0RUL%LUWK RI D
6WDU$XVVFKQLWW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passenden Kopfhörer die Vermutung zu, dass es sich um einen Audioplayer handeln könnte 
(festzuhalten ist dabei allerdings, dass es zur Entstehungszeit der Fotografie noch keine mp3-
Player gab; wir verfolgen diesen Aspekt weiter unten), oder aber um ein Mikrofon (es würde 
MHGHQIDOOV]XUÄ3RSVWDU´-Assoziation des Titels passen). Die bunten Kugeln wären in dieser Lesart 
als Dekoration interpretierbar. Im Hinblick auf den Titel der Fotografie ± aber das ist bereits eine 
kontextgeleitete Assoziation ± könnten die Kugeln Planeten in einem Universum darstellen, deren 
Mittelpunkt die weibliche Figur bildet. Ebenfalls vom Titel inspiriert könnte die Bildästhetik an ein 
Ä6WDUIRWR´ erinnern, also an die Ikonographie jugendkultureller Massenmedien mit ihren Postern 
und Faltblättern von Popstars. An dieser Stelle provoziert der sich ergebende Bildeindruck die 
weiterführende Frage, im Rahmen welcher ikonographischen Konventionen die Darstellung und 
Körperhaltung sich verstehen lassen. Insofern die auffällige Aufmachung und Körperhaltung 
(insbes. die Beinstellung) wohl kaum als klassischer Bestandteil der Ikonographie westlicher 
Kulturen gelten kann ± und insofern keine Anhaltspunkte bietet ± versuchen wir, das Bild im 
Kontext japanischer Ikonographie und Kultur zu diskutieren. 
9HUVWHKW PDQ GLH ÄNQVWOLFKHQ $XJHQ´ und die artifiziellen Applikationen (Plastikteile auf der 
Kleidung) als ein Zeichen für einen künstlichen Organismus ± einen Cyborg ±, so verweist dies im 
Kontext der visuellen Kultur Japans auf die Tradition des Manga (Comics). Bereits im Jahr 1963 
IDQG GDV 7KHPD GHV &\ERUJ PLW 6KRWDUR ,VKLQRPRULV Ä&\ERUJ ´ einen ikonographisch 
einflussreichen Einstieg. Mangas stellen in Japan (und nicht nur dort) ein hochkomplexes und 
bezugsreiches subkulturelles Feld dar (vgl. Jenkins 2006, 3ff.). Für unseren Kontext ist hier eine 
besondere Entwicklung innerhalb der Manga-)DQNXOWXU QlPOLFK GDV VRJHQDQQWH Ä&RVSOD\´, 
LQWHUHVVDQW $ENU]HQG IU ÄFRVWXPH SOD\´ bezeichnet dieser Ausdruck die in Japan seit den 
1980er Jahren einsetzende und seitdem zunehmend verbreitete Praxis des Verkleidens und Sich-
Inszenierens als Manga-&KDUDNWHU'DVÄ&RVSOD\´ hat eine solche kulturelle Dominanz entwickelt, 
dass es selbst wieder Eingang in die Comic-.XOWXUJHIXQGHQKDWGK Ä&RVSOD\´ wird wiederum 
zum Thema von Darstellungen im Manga-Stil. Die folgenden beiden Abbildungen zeigen eine 
Zeichnung sowie diverse Cosplay-Plastikfiguren, die teilweise als Sammelfiguren mit limitierter 
Auflage zum Kauf angeboten werden: 
 
=XEHDFKWHQ LVW LQ$EELOGXQJGLH%HLQVWHOOXQJGLHGHU%HLQVWHOOXQJGHV Ä&\ERUJV´ in Moris 
Fotografie sehr ähnelt. 
$EELOGXQJ  Ä&RVSOD\ 6KRZ´ ± 8QEHNDQQWHU $XWRU 4XHOOH
KWWSDQLPHZULWHUILOHVZRUGSUHVVFRPFRVSOD\-VKRZMSJ>@ 
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Die Figuren in Abbildung 12 zeigen ebenfalls eine entsprechend nach innen gedrehte 
%HLQVWHOOXQJ GLH Ä%XQQ\´-Figur unten rechts weist zudem eine unserer Fotografie ähnliche 
Armhaltung auf. Körperhaltungen wie die in diesen Figuren repräsentierten gelten im japanischen 
.XOWXUUDXP DOV ÄNDZDLL´. Der Kawaii-Stil stellt ein dominantes Merkmal der japanischen 
Populärkultur seit (spätestens) den 1980er Jahren dar (er hat mittlerweile durch Medien und 
Lifestyle-Konsumgüter globale Verbreitung gefunden). Sharon Kinsella charakterisiert den 
Ausdruck folgendermaßen: 
 Ä.DZDLL RU ÃFXWHµ HVVHQWLDOO\ PHDQV FKLOGOLNH LW FHOHEUDWHV VZHHW DGRUDEOH LQQRFHQW SXUH
simple, genuine, gentle, vulnerable, weak, and inexperienced social behaviour and physical 
appearances. It has EHHQZHOOGHVFULEHGDVDVW\OHZKLFKLVÃLQIDQWLOHDQGGHOLFDWHDWWKHVDPHWLPH
DVEHLQJSUHWW\µ>«@´ (Kinsella 1995, 220). 
In unserem Fall wäre die nach innen gedrehte Beinhaltung etwa als kawaii-Zeichen für eine 
kindliche, naive, noch nicht disziplinierte und normierte Körperpositur zu verstehen. Mariko Moris 
Fotografie zitiert also die beiden Elemente des Manga/Cosplay (transmedialer Bezug) und des 
Kawaii-Stils (populärkultureller/popkultureller Bezug). Ein weiterer Begriff muss in diesem 
Zusammenhang eUZlKQWZHUGHQQlPOLFKGHUGHVÄ2WDNX´Ä2WDNX´ ist die japanische Bezeichnung 
für obessive Nutzer bestimmter Gegenstände der Populärkultur. In seiner Untersuchung zum 
Phänomen des Otakismus beschreibt Michel Manfé dieses Phänomen folgendermaßen: 
Ä'HU7HUPinus Otaku bezeichnet Personen, die versuchen, ihr Leben in eine virtuelle Welt zu 
verlagern oder ganz spezifische Inhalte der virtuellen Welt ins Zentrum ihres realen Lebens zu 
stellen. Dies kann zum Beispiel eine Medienfigur, etwa eine Puppe oder eine absolute 
)XEDOOOHLGHQVFKDIW VHLQ >«@ 'DV:RUW 2WDNX EHVFKUHLEW 3HUVRQHQ GLH HLQ Medienprodukt ins 
Zentrum ihres Alltagslebens positionieren. Dieses Produkt kann zur Identifikation dienen, muss 
jedoch nicht nur die Funktion einer Identifikation erfüllen.´ (Manfé 2005, 17, 19) 
$EELOGXQJ  &RVSOD\-6DPPHOILJXUHQ DXV MDSDQLVFKHQ 2QOLQHVKRSV /LQNV Ä3RS
:RQGHUODQG/LWWOH5HG5LGLQJ+RRG´UHFKWVÄ0HODQFKRO\RI+DUXKL6X]XPL\D&RVSOD\
&ROOHFWLRQ )LJXUH 6HW´ 4XHOOH KWWSZZZFRMSHQJ E]Z
KWWSWLQ\XUOFRPO[SN>@ 
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Das als Audioplayer (oder Mikrophon) identifizierte Gadget und der übergroße Kopfhörer lassen 
sich als Insignien des Otaku verstehen. Beziehen wir diese kulturellen Hintergründe in die 
Interpretation der Fotografie mit ein, so erscheint sie innerhalb eines subkulturell konnotierten 
Schnittfeldes von Cosplay, Kawaii-Stil und Otakismus verortet. Sowohl Kawaii-Stil als auch 
Otakismus stehen dabei für gegenkulturelle Entwürfe: 
Ä&XWHVW\OH LVDQWL-social; it idolises the pre-social. By the pre-social world otherwise known as 
childhood cute fashion blithely ignores or outright contradicts values central to the organisation of 
Japanese society and the maintenance of the work ethic. By acting childish Japanese youth tried 
to avoid the conservative's moral demand that they exercise self-discipline (enryo) and 
responsibility (sekinin) and tolerate (gaman) severe conditions (kuro, kudo) whilst working hard 
(doryoku) in order to repay their obligation (giri, on) to society.´ (Kinsella 1995, 253) 
Mehr noch gilt dies für den Otakismus, der schon von der Bezeichnung her (otaku bedeutet 
Z|UWOLFKXD Ä+DXV´) darauf verweist, dass die Teilnahme an der öffentlichen Sphäre gegen eine 
Selbstverwirklichung im medial-symbolischen Privatkosmos ausgetauscht wird. Die übergroßen 
Kopfhörer in Moris Bild können auch an einen Kapselgehörschutz erinnern, wie er etwa auf 
%DXVWHOOHQJHWUDJHQZLUG6LHVWHKHQ]XGHQEOLFKHQÄ2KUVW|SVHO´-Ohrhörern von Walkmen und 
mobilen Audioplayern in auffälligem Kontrast. Ob Kopfhörer oder Gehörschutz: Die großen 
Kapseln inszenieren in jedem Fall eine akustische Abschottung gegen die Außenwelt. 
Das nächste auf der Ebene der Bedeutungsrekonstruktion zu diskutierende Element stellt der 
Ä$XGLRSOD\HU´ (bzw. das Mikrophon) dar, der wie in einer Verkaufspräsentation dem Betrachter 
entgegengehalten wird. Insofern sich auf dem Gebiet der portablen Audioplayer seit Ende der 
1990er Jahre eine enorme technologische und medienkulturelle Entwicklung vollzogen hat, ist eine 
frühzeitige Einbeziehung der Kontextinformation des Entstehungsjahres der Fotografie angezeigt, 
denn ein Gadget dieser auffälligen Form hätte heute eine völlig andere Bedeutung als im Jahr 
1995.20 Die avancierteste Form mobiler Audioplayer vor Einführung der ersten mp3-Player im Jahr 
1998 waren CD- oder Minidisc-Player. Geräte wie diese waren bauartbedingt nicht so schmal wie 
das im Bild sichtbare Gerät (sie mussten ja eine CD aufnehmen können). Daraus ergeben sich drei 
Interpretationsmöglichkeiten: Erstens könnte es sich um ein Gerät handeln, dessen Funktion 
unklar bleibt. Das Gerät besteht jedoch genauso wie der Kopfhörer aus weißem und blauem 
Kunststoff, so dass man sinnvollerweise davon ausgehen kann, dass beides zusammengehört 
(auch die Nähe des Gadgets zum Kopfhörer kann dahingehend interpretiert werden). Damit zur 
zweiten Variante: Handelt es sich um ein Audiogerät-Kopfhörer-Ensemble, so ist ± im Kontext der 
Entstehungszeit der Fotografie ± erstens die Form des Gerätes ausgesprochen ungewöhnlich, 
zweitens aber der Umstand, dass kein Kabel (zum Kopfhörer) zu sehen ist. Es muss sich also um 
eine ausgesprochen futuristische Technologie handeln (im Gegensatz zum heutigen status quo), 
die im Bild so auffällig präsentiert wird. Die dritte Variante wäre die eines Mikrophons. Oberhalb 
des schwarzen Kreises auf dem Gerät sind drei parallel angeordnete schwarze Linien 
unterschiedlicher Länge zu erkennen, die Öffnungen eines Mikrophons darstellen könnten. Die 
zweite und die dritte Variante schließen sich nicht aus; es kann sich um eine Kombination aus 
beidem handeln (im Kontext insbesondere der japanischen Kultur wäre dies nicht ungewöhnlich, 
wenn man an die Beliebtheit von Karaoke denkt). 
Damit schließen wir die Diskussion der Objektbedeutungen ab und gehen zur Rekonstruktion 
der Sinnstruktur über. Es fällt zunächst auf, dass die Fotografie kaum Spielraum zu einer anderen 
sinnvollen Narration als der eines Werbe-)RWRVKRRWLQJVRGHUHLQHVÄ3RSVWDU´-Fotoshootings lässt: 
die sichtbaren Verweise auf eine künstliche Studioumgebung sind überdeutlich markiert. 
Hochgradig irritierend sind vor diesem Hintergrund jedoch die Augen des Modells: Diese Cyborg-
Augen schließen mit der hellen Iris und vor allem den sehr kleinen Pupillen ikonographisch an die 
                                                 
20Wohlgemerkt geschieht diese Einbeziehung eines Kontextes nicht willkürlich. Sie ergibt sich vielmehr aus 
der innerbildlichen Referenzierung eines kulturellen Gegenstandes, deren Referenzobjekt sich aufgrund 
eines außergewöhnlich dynamischen Innovationsschubes grundlegend verändert hat: Was im Jahr 1995 
noch pure science fiction war, ist aus heutiger Sicht ausgesprochen antiquiert: im Vergleich zu ubiquitären 
PRELOHQ$XGLRSOD\HUQZLH$SSOHVÄL3RG1DQR´HUVFKHLQWGDV*HUlWLQ0RULV)RWRJUDILHZLHHLQH0RGHOOVWu-
die aus dem Technikmuseum. Es wäre also in dieser speziellen Situation ein zeitgeschichtliches Vorurteil, 
das Gerät etwa alVÄPS-3OD\HU´PLW)XQN-(Bluetooth)-Kopfhörer zu bezeichnen. 
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verfremdeten Augen von Charakteren aus Science-Fiction-Erzeugnisse (z.B. Filmen oder Serien) 
an. Während viele andere Elemente wie Kleidung, Gadgets und bemalte Kniescheiben sich 
unschwer als typische Cosplay-Elemente identifizieren lassen, wirken die Augen durchdringend, 
VWHFKHQGXQG ÄXQPHQVFKOLFK´ DXIJHUDGH]X ÄUHDOLVWLVFKH´ Weise unnatürlich. Der Faltenwurf der 
Haut der (von uns aus gesehen) rechten Kniekehle verstärkt diesen Eindruck ± gerade deswegen, 
weil er im Bild ausgesprochen unauffällig und kaum zu erkennen ist, hat man nicht den Eindruck, 
GDVV HU %HVWDQGWHLO HLQHV Ä&RVSOD\´-Kostüms ist, sondern dass es sich tatsächlich um eine 
künstliche Haut handelt, wie sie in der Science-Fiction humanoide Roboter tragen. Desgleichen 
ZLUNWGDVEHUWULHEHQHVWDUUH/lFKHOQIUHPGXQGNQVWOLFK'LHÄ1LHGOLFKNHLW´ des Kawaii-Stils wird 
damit durchkreuzt, die ludische Konnotation des Cosplay wird zumindest erheblich gestört. Bildet 
bereits der Cyborg selbst eine hybride Figur (Mensch/Maschine), so scheint hier noch dazu eine 
innerbildliche Transition vom Cosplay-&\ERUJ ]XP ÄHFKWHQ´ Cyborg vorzuliegen: die Fotografie 
spielt erkennbar mit beiden Elementen, ohne dass eine Auflösung des Spiels zu einer Seite hin 
möglich wäre. Gerade diese Unbestimmtheit lässt sich als Reflexion über die mediatisierte 
*HQHUDWLRQ OHVHQ GDVV HV VLFK KLHUEHL XP HLQHQ ÄQHXHQ 7\S´ handelt, um ein 
Übergangsphänomen zum Cyborg. 
Gehen wir von dieser Annahme aus einen Schritt weiter: Das Bild kaschiert seinen medialen 
Kontext nicht. Es inszeniert eine Figur ± irgendwo zwischen Cyborg und nicht-Cyborg ±, lässt aber 
die Inszenierung weitgehend sichtbar werden. Es geht innerbildlich folglich gar nicht mehr um den 
Gegensatz von Echtheit und Künstlichkeit: die Künstlichkeit ist offenbar und durchzieht alle 
Ebenen. Dies hält sich bis zu der durch den Kontext gegebenen Tatsache durch, dass Mariko Mori 
sich selbst DOV&\ERUJLQV]HQLHUWGDVVHVVLFKDOVRQLFKWXPHLQHQÄHFKWHQ´, sondern nur um einen 
Ä.XQVW-Cyborg´ handelt. In der generalisierten, universalen Künstlichkeit verwischt der Gegensatz 
]ZLVFKHQ GHP ZDV XUVSUQJOLFK ÄGDV 1DWUOLFKH´ im Gegensatz zum Künstlichen war. Im 
*HJHQVDW] ]X+DQV%HOOPHUV Ä3XSSH´ geschieht hier keine Thematisierung der Grenze aus der 
Innensicht (im Sinne einer Inklusion des Mechanischen in den Bereich des Natürlichen, vgl. 
S. 161 YLHOPHKU ZLUG GLH 'LIIHUHQ] ÄNQVWOLFK YV QDWUOLFK´ als Differenzierungsschema selbst 
aufgehoben, oder zumindest in Frage gestellt. Es geht insofern um mehr als um die einfache 
Überschreitung einer Grenze: um ihre Aufhebung, sozusagen ihre finale Überschreitung. Die 
$XIKHEXQJGHU'LIIHUHQ]Ä.XQVWYV1DWXU´, für welche die Figur des Cyborgs nach Donna Haraway 
(1985) selbst prototypisch steht, geschieht im Zeichen der Hybridität, die sozusagen als neues 
RQWRORJLVFKHV 6WUXNWXUVFKHPD GDV ÄDOWH´ Denken in Differenzpaaren, in Inklusionen und 
Exklusionen, außer kraft setzt. 
Das Bild folgt dabei allerdings nicht einer Suggestionslogik. Es zwingt nicht dazu, sich seiner 
These anzuschließen. In seiner Durchschaubarkeit verzichtet es sogar darauf, uns einen 
ÄDXWKHQWLVFKHQ &\ERUJ´ vorzuführen (so wie es etwa wie Performances und Bilder der 
Körperkünstlers Stelarcs versuchen).21 Es führt vielmehr erkennbar ein ontologisch unbestimmt 
EOHLEHQGHV Ä(WZDV´ als visuelle Idee eines &\ERUJYRUXPYRQGLHVHPEXFKVWlEOLFK ÄHLQ%LOG]X
geben´ 6WDWW HLQH ÄUHDOH´ Existenz des Cyborgs suggestiv zu unterstellen, stellt es diesen als 
Möglichkeit vor: als subkulturelle Leitfigur einer Generation, auf welche das Bild innerbildlich 
deutlich Bezug nimmt (Cosplayer, Otakus). Bildsprachlich wird diese Lesart durch die 
dekontextualisierte Platzierung der Figur validiert: entbunden von Raum und Zeit erscheint der 
Cyborg im Kosmos seiner universalen Künstlichkeit wie ein transzendentes, kosmisch enthobenes 
Wesen. Die Fotografie inszeniert mithin letztlich eine junge, medienorientierte Generation als 
Cyborg und stellt damit die These eines tiefgreifenden, medial verursachten Wandels des Selbst- 
und Weltverhältnisses auf. Das Spiegelbild dieser Generation ist die zur Ikone stilisierte mediale 
)LJXU GHU Ä6WDU´, der im Sinne des Otaku JDQ] LQ VHLQHPSRSNXOWXUHOOHQ8QLYHUVXP DOV Ä6WHUQ´ 
XQWHUDQGHUHQEXQWHQÄ6WHUQHQ´, den Kugeln im Bild) aufgeht. 
%LOGXQJVGLPHQVLRQ%LRJUDSKLHEH]XJ 
1DQ*ROGLQ1DQDIWHUEHLQJEDWWHUHG 
                                                 
21Vgl. http://www.stelarc.va.com.au [18.6.2008] 
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Zu sehen ist auf dieser Farbfotografie Nan Goldins eine augenscheinlich weibliche Person. Sie 
blickt direkt in die Kamera. Ihr Gesicht trägt Spuren von Verletzungen: ein Bluterguss unter dem 
(von uns aus gesehen) linken Auge; eine Schwellung und Blutung des rechten Auges, die (von uns 
aus gesehen) rechte Wange angeschwollen. Ihre Lippen sind leuchtend rot geschminkt; weitere 
Verwendung von Schminke ist im übrigen nicht erkennbar. Sie trägt zwei längliche silberne 
Ohrhänger und eine Perlenkette, die teilweise von einem dunklen einfarbigen Oberteil ± 
möglicherweise ein Pullover ± verdeckt wird. Ihre Haare sind dunkelbraun, lang und gelockt; sie 
fallen links und recht über die Schultern. Durch das Breitformat nimmt der Raum, in dem die 
Person sitzt, etwa die gleiche Bildfläche ein wie diese selbst. Im Hintergrund erkennbar ist eine 
teilweise gemusterte Gardine, die den größten Teil des linken Bilddrittels einnimmt; während rechts 
die Ecke eines Fenstersims sowie eine einfarbige Wand zu sehen sind. Das untere Bilddrittel wird, 
allerdings überwiegend von der Frau verdeckt, von einer dunklen hölzernen Form eingenommen, 
bei der es sich wahrscheinlich um die Rückenlehne einer Sitzbank handelt. 
Die Bildästhetik der Fotografie verweist von ihrer technischen Qualität her eher auf eine 
Laienfotografie: In den Pupillen, auf den Ohrhängern sowie in kleinen Spitzlichern im Haar und auf 
der Rückenlehne sind Blitzlichtreflexe auszumachen; das Gesicht ist frontal ausgeleuchtet, wobei 
die hellen Partien eine unregelmäßige Ausleuchtung anzeigen (es sind kaum Schatten zu 
erkennen; das Bild scheint durch ein sehr schlichtes Blitzlicht ausgeleuchet worden zu sein). 
Auffällig ist der Farbtonkontrast zwischen dem eher warm-rötlichen Bereich des Kopfes in der 
Bildmitte und dem grünlichen oder türkisen Farbstich der Gardine und der Wand, die zudem 
unterbelichtet erscheinen.22 Der Schärfebereich der Fotografie ist, gemessen an den üblichen 
Standards für Portraitfotografien, ein Stück zu weit nach hinten versetzt. Die Augen sind scharf 
                                                 
22Die Fotografie ist unter http://mocoloco.com/art/goldin_one_month_battered_d.jpg [18.6.2008] in Farbe zu 
sehen. 
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abgebildet; jedoch liegt die Nase bereits außerhalb der Schärfezone, während weit hinter der 
Ebene der Augen liegende Elemente teilweise noch scharf abgebildet sind (z.B. der Lichtreflex auf 
der Holzbank). Ein weiteres auffälliges Detail ist die rechts neben dem Kopf der Frau sichtbare 
Kante (zum Fensterausschnitt), denn diese ist im unteren Teil weitestgehend senkrecht, verläuft 
aber im oberen Teil nach recht ± entweder ist die Kante baulich schief ausgeführt, oder es handelt 
sich um eine Verzerrung des Kameraobjektivs (oder um eine Kombination von beidem). Durch all 
diese Eigenschaften erweckt die Fotografie den technisch deutlich unvollkommenen Eindruck einer 
Laienfotografie; sie könnten im Zeichen einer möglichst großen Unvermitteltheit der Fotografie, 
also ihrer Authentizität stehen. 
Damit kommen wir zur Ebene der Bedeutung der Bildobjekte und beginnen mit dem Interieur. Es 
handelt sich offenbar um einen Innenraum. Ob es sich um einen Privatraum handelt oder nicht, ist 
aufgrund der Bildelemente nicht eindeutig feststellbar. Zwar ist die mit floralen Dekorationen 
versehene Gardine eher einer Privatwohnung zuzuordnen, auch wenn die kahle weiße Wand und 
auch die für Privaträume vielleicht etwas ungewöhnliche Sitzbank (es sind z.B. auch keine 
Rückenpolster zu erkennen) nicht dazu beitragen, diesen Eindruck zu verfestigen (ihm allerdings 
auch nicht widersprechen). Der Raum wirkt, auch aufgrund seines fehlfarbenen, unterbelichteten 
XQGÄVFKLHIHQ´ Gesamteindrucks kahl, ungemütlich und unwohnlich. Er kann in dieser Ambivalenz 
als Zeichen einer Entfremdung gelesen werden, als Fremd-werden des Eigenen, Privaten, auch im 
Sinne eines Deplatziertseins oder Nicht-(mehr)-Heimischseins. 
Inmitten dieses kargen Bild-Raumes sitzt also die vielleicht dreißigjährige Frau. In ihrem Gesicht 
dominiert die Farbe Rot: das blutunterlaufene Auge, die Blutergüsse, die leuchtend roten Lippen; 
zudem ist eine leichte Gesichtsröte erkennbar (die im Kontrast zur helleren Hautfarbe der 
Halspartie auffällt). Man kann bis hierher zwei dominierende Farbdramaturgien erkennen: erstens 
den Farbkontrast Gesicht/rot vs. Raum/türkis, durch den die zentral platzierte Frauenfigur eine 
ausgesprochen hohe Präsenz erhält; zweitens aber die Rot-Kontraste innerhalb des Gesichts, die 
sich von den gelblich-braunen bis rostroten Tönen der Blessuren über das Blutrot des rechten 
Auges bis zum leuchtenden Rot des Lippenstifts steigern, das im Kontext der insgesamt eher 
gedeckten Farbskala des Bildes geradezu aggressiv erscheint. Der rote Mund bildet sowohl 
farbdramaturgisch wie auch planimetrisch das Zentrum des Bildes. Die Farbe Rot ist der 
abendländischen Farbsymbolik mit Liebe und Sexualität, aber auch mit Verletzung, Gewalt und 
Aggression assoziiert. Rotgeschminkte Lippen stehen im Allgemeinen für ersteres; Blutspuren für 
letzteres. Betrachtet man jedoch den sehr ernsten Gesichtsausdruck der Frau, ihren den 
Betrachter geradezu fixierenden Blick (der durch die Spitzlichter in den Pupillen noch verstärkt 
wird), so spricht dies eher dafür, das Rot der Lippen nicht unvermittelt einer sexuellen Symbolik 
zuzuordnen, sondern zunächst in seiner Signalwirkung zu registrieren, um seine nähere 
Bedeutung im Kontext der nun zu entwerfenden Narrationsvarianten zu erschließen. 
Es ist unzweideutig feststellbar, dass das Foto die Geschichte einer Verletzung erzählt. Offen ist 
zunächst, um welche Art von Verletzung es sich handelt und welche Ursachen sie haben könnte. 
Die in Frage kommenden Möglichkeiten wären 1) ein Unfall und 2) Gewalteinwirkung. Man kann 
sagen, dass die Spuren der Verletzung die Variante des Unfalls sehr unwahrscheinlich machen ± 
es ist deutlich erkennbar, dass sie Verletzungen die beiden Augenpartien betreffen, aber nicht 
andere Teile des Gesichts (bei einem Unfall wäre es wahrscheinlich, dass die Nase als exponierter 
Teil des Gesichts ebenfalls Verletzungen davonträgt). Gegen die Variante des Unfalls spricht 
jedoch vor allem die Gesamtinszenierung des Bildes, in der es keine Hinweise auf Kontexte gibt, 
die mit einer Unfallssituation, z.B. einem Autounfall oder einem Haushaltsunfall, zusammenhängen 
könnten. Wir entscheiden uns daher für die Geschichte einer Gewalteinwirkung. Haben wir es 
demnach mit einem Portrait eines Gewaltopfers zu tun, so fällt der starke Kontrast zwischen 
diesem Opferstatus und der selbstbewussten Inszenierung der Frau auf: In aufrechter 
Körperhaltung, das Gesicht frontal im Bild, fixiert sie die Kamera mit einem unausweichlich 
ernstem Blick, wobei sie möglicherweise ein wenig auf uns herab sieht (die Augen liegen oberhalb 
der vertikalen Bildmitte). Die glänzenden, lockig frisierten Haare sowie der Schmuck und die, 
soweit im Bild ersichtlich, geordnete, dezente Kleidung verleihen ihr ein seriöses und salonfähiges 
Erscheinungsbild, zu welchem allerdings das hervorstechende Rot des Lippenstiftes sowie die 
Verletzungsspuren in offenbarem Kontrast stehen. Dieser Kontrast macht deutlich, dass es hier 
nicht darum geht, die Verletzungen durch ein gepflegtes Äußeres zu kaschieren, sondern eher um 
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einen aktiven Umgang mit einer Gewalterfahrung. Wir sehen im Bild eine Person, die trotz der 
sichtbaren Schäden einen gerüsteten Eindruck macht, die Insistenz, Entschlossenheit und 
vielleicht sogar Autarkie ausstrahlt und sich darin zu dem biographischen Krisenereignis der 
Gewalterfahrung offensiv in Bezug setzt. ± In einer etwas anderen Lesart könnte man den Kontrast 
YRQ SHUIHNWHP Ä2XWILW´ und Gesichtsverletzung etwa auch so verstehen, dass das Ausmaß der 
Brutalität und ihrer Folgen im Kontext des ansonsten unversehrten Erscheinungsbildes verstärkt 
und geradezu inszeniert wird. Beide Lesarten widersprechen einander nicht; sie lassen sich 
vielmehr aufeinander beziehen: hier geht es darum, in selbstbewusster Weise Stellung zu nehmen 
zu einer Form der Gewalt, ihre Folgen sichtbar (und per Fotografie öffentlich) zu machen und 
zugleich einen aktiven Umgang mit der Gewalterfahrung zu demonstrieren. Wir sehen alles andere 
als ein gebrochenes Individuum, das mit einer traumatischen Erfahrung nicht zurechtkäme. 
Fragt man sich an dieser Stelle noch einmal, welche Form von Gewalt im Bild thematisiert wird, 
so erscheint es wahrscheinlich, dass es ± Unfälle haben wir bereits ausgeschlossen ± auch nicht 
um einen Überfall oder um Vandalismus geht. Wiederum verweist der im Bild sichtbare Raum auf 
nichts dergleichen. Davon ausgehend, dass derartige florale Musterungen auf Gardinen eher für 
Privaträume typisch sind ± eine These, die sich allerdings auf ein kulturelles Vorurteil stützen muss 
und daher der Validierung durch Kontextinformationen bedarf ±, verweist das Bild auf häusliche 
Gewalt, und damit auf ein oft tabuisiertes und schambesetztes Thema. Der entschlossene und 
offensive Eindruck, den die Frau erweckt, verweist vor diesem Hintergrund auf einen aktiven 
Verarbeitungsmodus einer häuslichen Gewalterfahrung: darauf, dass diese Erfahrung nicht 
verdrängt werden wird, dass sie nicht aus Angst vor weiterer Gewalt oder aus Angst vor dem 
Verlust gewohnter Lebensweisen und -standards hingenommen werden wird. Die Fotografie 
scheint die Entschlossenheit eines biographischen Wandels im Zuge eines einschneidenden 
Erlebnisses geradezu momenthaft festzuhalten: Wir sehen abheilende Verletzungen (insofern wird 
auch die Geschichte einer Genesung miterzählt), die zugleich tiefe und nicht auszulöschende 
Spuren hinterlassen haben, insgesamt aber auf die zeitliche Dimension der Zukunft verweisen ± 
auf weitere Heilungsprozesse XQGDXIGDVZDVÄGDQDFK´ kommen wird. 
Die Kontextinformationen zum hier analysierten Foto bestätigen und ergänzen die vorgelegte 
,QWHUSUHWDWLRQ 'HU 7LWHO Ä1DQ DIWHU EHLQJ EDWWHUHG´ weist das Portrait als Selbstportrait der 
Fotografin Nan Goldin aus (das Foto wurde dabei technisch betrachtet nicht von ihr selbst 
aufgenommen). Es ist im Kontext einer großen Serie von (Dia-) Fotografien entstanden, die Goldin 
über mehr als ein Jahrzehnt aufgenommen und seit ca. 1980 in einer stetig erweiterten Dia-
Vorführung XQWHUGHP7LWHOÄ7KH%DOODGRI6H[XDO'HSHQGHQF\´ an verschiedenen Orten wiederholt 
aufgeführt wurde. Goldin hat ihr Privatleben und die Personen in ihrem Umfeld obsessiv 
IRWRJUDILHUW XQWHU DQGHUHP LKUH %H]LHKXQJ ]X LKUHP /HEHQVJHIlKUWHQ %ULDQ 'LH LQ Ä1an after 
being battered´ sichtbaren Verletzungen wurden von Brian verursacht; sie hätten beinahe zur 
Erblindung des linken Auges der (damals bereits bekannten) Fotografin geführt. Die Fotografie ist 
Dokument eines Biographisierungsprozesses (nämlich der anschließenden Trennung von Brian); 
für Goldin war sie darüberhinaus zugleich ein Bezugspunkt, der ihren Trennungsentschluss 
bekräftigte.23 Die Fotografie ist somit innerbildlich reflexiv, indem sie wie gesehen einen 
biographischen Wandel im Verhältnis von vergangener Krise und zukünftiger Offenheit inszeniert; 
sie ist zugleich aber auch ein visueller Reflexionsanreiz. Sie verbindet ± im Modus der 
Bestimmtheit, denn sie verweist auf vorhandene Rahmungen ± eine biographische und eine im 
weitesten Sinne politische Perspektive, indem sie einerseits einen aktiv-reflexiven Umgang mit 
biographischen Krisen demonstriert, zugleich aber auch ein engagiertes Plädoyer für den 
offensiven Umgang mit dem Tabu der Gewalt gegen Frauen und gegen die Akzeptanz eines daran 
anschließenden Opferklischees darstellt. 
,PRJHQ&XQQLQJKDP6HOI-SRUWUDLW'HQPDUN 
                                                 
23Diese Information entstammt einer Ausstellung von Goldins Fotografien in der Londoner Tate Gallery im 
Jahr 2004; vgl. http://tinyurl.com/45yuea [18.6.2008]. Im Kontext des Bildbandes Goldins deutet ein klei-
nes Kontextdetail die herausgehobene Stellung dieses Bildes an: es ist unter mehr als hundert gezeigten 
Fotografien der Serie das einzige ohne Ortsangabe im Titel. 
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Diese Schwarzweißfotografie von Imogen Cunningham präsentiert ein visuell komplexes 
Tableau einander überlagernder Bildobjekte. Um die überlagerten Ebenen sinnvoll 
auseinanderhalten zu können, muss zuerst ein selbst (beinahe) unsichtbares Objekt benannt 
werden: eine Glasscheibe, die als halbdurchlässiger Spiegel wirkt, durchzieht das gesamte Bild 
$EELOGXQJ,PRJHQ&XQQLQJKDP6HOI-SRUWUDLW'HQPDUN4XHOOH+HLWLQJ
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ebenenparallel zur Bildebene. Sie trennt zwei Räume: einen Innenraum, in den wir hineinschauen, 
sowie einen Außenraum, der in diesen Innenraum per Spiegelung eingeblendet ist. Der 
eingespiegelte Außenraum zeigt eine Straßenszene ± unten im Bild ein Stück Gehsteig, dahinter 
eine Straße mit Parkinseln und Parkuhren in der Mitte, in denen zwei Autos parken; der 
eingespiegelte Hintergrund wird von einem großen Gebäude dominiert, das nach obenhin von 
einer schwarzen Fläche abgedeckt wird, bei der es sich erkennbar um eine Markise handelt (zu 
sehen ist rechts oben eine Metallstange, die zur Aufhängung der Markise gehört). Diese dunkle 
Fläche weist Strukturierungen auf ± so z.B. ebenfalls am rechten Rand eine dünne vertikale dunkle 
Linie ± die nicht zur Markise gehören, sondern zu dunklen vertikalen Flächen ± es könnte sich um 
abgehängte Stoffbahnen oder bespannte Bretter etc. handeln ±, die den Innenraum dessen, was 
augenscheinlich ein Schaufenster ist, gegen einen dahinter liegenden Raum, möglicherweise also 
einen Verkaufsraum, abgrenzen. In diesem oberen Bereich verschmelzen Innen- und Außenraum 
zu einer schwer differenzierbaren Überlagerungsstruktur. 
Überhaupt ist die räumliche Organisation des Bildes ein visuelles Vexierspiel, das sich nicht in 
allen Aspekten eindeutig auflösen lässt. Ein aufgrund der überlagernden Spiegelungen kaum mehr 
rekonstruierbarer räumlicher Sachverhalt betrifft einen am linken Bildrand sichtbaren Tisch (oder 
tischähnlichen Gegenstand), an dem so etwas die Perlenketten, oder zur Kette aufgezogener 
weißer Kugeln herunterhängt. Die Sichtbarkeit dieses Bildelementes lässt sich nur dadurch 
erklären, dass am linken Rand der Blick auf den dahinter liegenden Raum freigegeben ist. Obwohl 
aufgrund der exakten Überlagerung der Linien der schwarzen Abtrennungen im Innenraum und 
der Gehsteigplatten im Außenraum nicht letztlich erkennbar ist, dass das Schaufenster auf der 
linken Seite zu einem Verkaufsraum hin offen wäre, muss aufgrund dieses Elements davon 
ausgegangen werden. Diese Unsicherheit auf der Ebene der Rekonstruktion der Bildobjekte und 
ihrer räumlichen Lage im Bild verweist bereits eindrücklich auf die erhebliche Komplexität der 
Raumorganisation dieses Bildes, die letztlich nur partiell rekonstruierbar ist. Unbestimmt bleibt 
auch eine helle rechteckige Fläche am unteren linken Bildrand, deren Art und Herkunft sich der 
Rekonstruktion verschließt. 
Im Schaufenster sind zwei Kleidungsstücke ausgestellt ± es handelt sich um weiße 
Miederhosen, die jeweils auf einem schwarzen Torso sitzen, dHVVHQ Ä%HLQH´ dort, wo die 
Oberschenkel wären, kegelförmig zulaufen, und die auf der Höhe der Taille schräg nach oben 
YHUODXIHQG DEJHVFKQLWWHQ VLQG ZREHL GHU 6FKULIW]XJ Ä<RXWKFUDIW´ weiß auf schwarz aufgetragen 
wurde. An beiden Miederhosen befinden sich kleine Schilder mit Zahlen (Preisschilder). Hinter der 
oberen Miederhose hängt ein Bild, das eine junge Frau zeigt, die einen enganliegendes, 
langärmliges schwarzes Oberteil, eine weiße Hose (wahrscheinlich eine Reithose) sowie knielange 
Stiefel (möglicherweise aber auch nur Strümpfe) trägt. Neben dieser sehr figurbetont gekleideten 
)UDXDXI+|KHLKUHV.Q|FKHOVLVWHEHQIDOOVGHU6FKULIW]XJÄ<RXWKFUDIW´ zu sehen. 
Inmitten dieses irritierenden Ensembles überlagerter Bildobjekte ist eine in einen schwarzen 
Mantel gekleidete Gestalt zu erkennen. Sie ist mittig platziert und dominiert die untere Bildhälfte. 
Sie hat die Arme angewinkelt und den Kopf, der sich ziemlich genau im Mittelpunkt des Bildes 
befindet, gesenkt. Ihre rechte Hand trägt einen dunklen Handschuh; man sieht die Umrisse einer 
Brille, helle Haare und einen Hut oder eine Mütze. Was nicht zu erkennen ist, ist die Kamera, die, 
wie sich aufgrund der Bildgeometrie rekonstruieren lässt, diese Szene aufnimmt ± sie ist durch die 
helle Spiegelung des unteren Mieders verdeckt; man sieht lediglich die Hand, wie sie 
augenscheinlich die Kamera hält oder diese jedenfalls berührt; zudem verweist die gesenkte 
Kopfhaltung ebenfalls auf den Apparat, bei dem es sich demnach um eine Kamera mit 
Lichtschachtsucher handeln muss. Unterhalb der nicht sichtbaren Kamera ist ein Stück einer 
Stange erkennbar; offenbar die Säule eines Kamerastativs. 
Wir haben bereits bei der Objektbeschreibung einige kulturelle Kontexte eingebracht, die recht 
offensichtlich erkennbar sind. Die Fotografie zeigt das Schaufenster eines Geschäftes, vermutlich 
eines Mode- oder Damenbekleidungsgeschäftes in einer städtischen Umgebung, einen Teil des 
Geschäftsraumes, sowie den in der Schaufensterscheibe reflektierten Stadtraum und die ebenfalls 
widergespiegelte fotografierende Person, bei der es sich allem Anschein nach um eine ältere 
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Dame handelt ± die wenig figurbetonte Form des Mantels,24 die Art des Handschuhs und des 
Hutes und die längeren, grau erscheinenden Haare verweisen darauf. Dieser eingespiegelte 
Körper einer älteren Frau steht in Kontrast zu den Miederhosen im Schaufenster, die durch das 
Werbeschild noch einmal innerbildlich kommentiert und dadurch als Symbol für Jugendlichkeit und 
Eleganz markiert werden. Den Aspekt der Eleganz unterstreichen die Perlenketten auf dem Tisch, 
die scheinbar von der jungen Frau im Werbeschild betrachtet werden (jedenfalls kann die Neigung 
LKUHV .RSIHV GLHVHQ (LQGUXFN HUZHFNHQ 'HU PHKUIDFK VLFKWEDUH 0DUNHQQDPH Ä<RXWKFUDIW´ 
unterstreicht das Thema der JugendlichkeLWGXUFKVHLQ$VVR]LDWLRQVIHOGQDFKKDOWLJÄ)LEHUFUDIW´ ist 
GHU$XVGUXFNIU+DQGDUEHLWRGHUHLQYRQ+DQGJHVWDOWHWHVWH[WLOHV:HUNÄFUDIW´ steht aber auch 
für Geschicklichkeit; etymologisch ist es mit dem altenglischen cræft ± Macht, Stärke ± verbunden 
DQZHOFKHV GDV GHXWVFKH:RUW Ä.UDIW´ MD HEHQIDOOV HULQQHUW0LW GHP1DPHQ Ä<RXWKFUDIW´ lässt 
VLFKDOVR=ZHLHUOHL DVVR]LLHUHQ HVNDQQHLQHUVHLWVDQDORJGHU ÄILEHUFUDIW´ PLWHLQHU Ä+HUVWHOOXQJ
von Jugendlichkeit´ NRQQRWLHUW ZHUGHQ DOVR PLW GHP Ä+DQGZHUN´ der Mode- und 
6FK|QKHLWVLQGXVWULH SHU VH DQGHUHUVHLWV DEHUPLW ÄMXJHQGOLFKHU*HVFKLFNOLFKNHLW´ oder auch mit 
Ä0DFKW XQG 6WlUNH GHU -XJHQG´. Die Miederhosen verweisen als Kleidungsstück auf einen 
kulturgeschichtlichen Zusammenhang, der u.a. mit der Geschichte des Feminismus verbunden ist. 
Das Korsett als Kleidungsstück war im Kontext der Reformbewegungen des ausgehenden 
19. Jahrhunderts zunehmend in die öffentliche Kritik geraten (vgl. Welsch 2003; Ober 2005). Es 
war zwar de facto weiterhin weit verbreitet, unterlag jedoch einem Funktionswandel (indem es 
zunehmend zu einem außeralltäglichen Accessoire wurde), während die Miederhose in ihren 
Vorformen seit den 1930 Jahren, in der heute bekannten Form seit ca. 1960 den Platz des 
Korsetts einnahm (Steele 2004). Sie wird damit zumindest aus femistisch-kritischer Sicht als ein 
normatives, das weibliche Schönheits- und Körperideal festschreibendes Kleidungsstück gesehen 
(Wolf 1992). 
Obwohl bei dieser Fotografie ein soziales Umfeld (Stadt; Straße, Geschäft), eine Handlung (das 
Fotografieren) und ein Protagonist (die Frau im dunklen Mantel) zu sehen sind, erschließt es sich 
kaum über Narrationsentwürfe. Gerade dies aber ist von einiger Aussagekraft ± denn das Bild 
müsste in seiner zeitlichen Struktur (die zur Entwicklung einer Narration notwendig ist) über sich 
hinaus auf einen Vergangenheits- und einen Zukunftsbezug verweisen. Dieser Bezug ist hier auch 
vorhanden; er liegt aber nicht so sehr in der innerbildlich-situativen Zeitstruktur. Eine an die 
sichtbare Situation anknüpfende Erzählung (die etwa davon handeln könnte, wie die Fotografin 
und unter welchen Umständen sie das Schaufenster entdeckte, was nach der Aufnahme passierte 
usw.) ist wenig ergiebig im Hinblick auf eine Interpretation der Fotografie. Das 
Spiegelungsverhältnis scheint, was die Situation betrifft, vielmehr ganz im Modus der Gegenwart, 
und damit in einem synchronen Selbstverhältnis zu bestehen. Dennoch weist das Bild eine starke 
zeitliche Komponente auf; allerdings auf einer symbolisch codierten Ebene, die über das zentrale 
visuelle Moment des Bildes ± die Spiegelung ± aufschlüsselbar ist. Versteht man nämlich diese 
Spiegelung als symbolischen (oder genauer: als metonymischen) Verweis auf Reflexivität, so 
erschließt sich die biographische Dimension der Fotografie unmittelbar: Eine altgewordene Frau im 
Ä6SLHJHO GHU -XJHQG´ ZlUH QXQ HLQH P|JOLFKH Ä6WRU\´ des Bildes. Daraus lassen sich mehrere 
Lesarten unterschiedlicher Komplexität entwickeln: 
a) Biographisierung im Modus reflexiver Subjektivität: Diese würde von der Figur einer visuellen 
Gegenüberstellung von Jugend und Alter (getrennt durch die Schaufensterscheibe) ausgehen. 
'DVÄ:HVHQWOLFKH´ bzw. zentrale Element des Bildes, die schwarze Silhouette, scheint durch die 
Insignien der Jugendlichkeit hindurch und transzendiert diese. Der Schau- und Verkaufsraum 
präsentiert lediglich Nebensächliches: Jugendlichkeit ist letztlich nur ein Bild, ein visuelles 
Phantom, marginal wie der Schmuck, der an den Rand der Bildfläche gerückt ist. Das 
ÄGXUFKVFKHLQHQGH´ reflexive Selbstverhältnis stellt letztendlich ± nicht auf den ersten, aber auf den 
                                                 
24Es gibt im Schaufenster mehrere markante schwarze Dreiecke, die auf der Spitze stehen: das Oberteil der 
jungen Frau auf dem Werbeschild (tatsächlich ein Trapez, das aber durch den dreieckigen hellweißen Teil 
GHU5HLWKRVHRSWLVFK]XP'UHLHFNYHUOlQJHUWZLUGVRZLHGLHYLHU.HJHOÄ6FKHQNHO´GHU7RUVL'DVDXIGHU
Spitze stehende Dreieck wirkt eher dymamisch (warnende Verkehrschilder sind häufig in dieser Form 
ausgeführt). Würde man die Figur der Fotografin mit ihrem Mantel nach oben hin zum Dreieck verlängern, 
so bildet sie hingegen ein auf seiner Basis ruhendes Dreieck. 
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zweiten Blick ± das maßgebliche Moment dar, es setzt sich bewusst ± und selbstbewusst ± in 
Kontrast zu einem normativen Bild jugendlicher Weiblichkeit. 
b) Biographisierung im Modus der (Selbst-) Ironie'DVÄ6HOEVWSRUWUDLW´ vor jugendlichen Miedern 
könnte, je nachdem wie die visuellen Fragmente des Bildes zusammengefügt werden, als 
ironische Form der Selbstthematisierung erscheinen, insofern die schwarze Silhouette mit grotesk 
EHU]HLFKQHWHQ JHUDGH]X H[NODPDWRULVFKHQ 6\PEROHQ GHU -XJHQG Ä<RXWKFUDIW <RXWKFUDIW´) 
ÄJHVFKPFNW´ ZLUG Ä<RXWKFUDIW´ ZlUH DOVR DOV LURQLVFKHU ZHLO ÄXQHLJHQWOLFKHU´ Verweis auf ihr 
Gegenteil, das Alter, zu lesen. In dieser Lesart beträfe die Ironisierung jedoch vor allem auch die 
Insignien der Jugendlichkeit, deren Eleganz und Makellosigkeit vom Alter überschattet wird, das 
hinter dem Spiegel lauert und ± quasi als der Jugendlichkeit bereits eingeschriebenes memento 
mori ± ihre Vergänglichkeit und Fadenscheinigkeit demaskiert. ± Gegen diese Lesart, wie zum Teil 
auch gegen die erste, spricht allerdings zum Teil die Anordnung der Bildelemente. Insbesondere 
der Umstand, dass die Bildautorin des Selbstportraits nicht etwa von Zeichen der Jugend umgeben 
ist, sondern von diesen zu wesentlichen Teilen verdeckt wird und hinter ihnen verschwindet, 
verweist auf einen weniger spielerischen Zusammenhang der Bildelemente. Dies führt zur dritten 
Variante. 
c) Biographisierung im Horizont der eigenen Kontingenz: Die Tatsache, dass wichtige Teile der 
Silhouette (der halbe Kopf, ein Arm/Schulter-Bereich) von den Miedern überstrahlt und somit von 
ihnen verdeckt werden, deutet darauf hin, dass die Option des eigenen Verschwindens ein 
zentrales Bildmotiv darstellen könnte. Die Fotografie ist auch in dieser Lesart als eine Form der 
Selbstthematisierung zu verstehen ± der Titel, den wir an dieser Stelle als Kontextinformation 
hinzuziehen, bestätigt dies. Er führt die Betrachtung aber noch einen Schritt weiter: Für ein 
Ä6HOEVWSRrtrait´ ist es eher ungewöhnlich, dass die portraitierte Person nicht zu erkennen ist, ja 
nicht einmal im Profil zu sehen ist. Es funktioniert als Selbstportrait nicht im Modus der 
ÄbKQOLFKNHLW´, wie es bei klassischen Selbstportraits der Fall ist. Auch wenn schwarzer Mantel, 
Handschuhe, Brille und Hut typische Erscheinungsmerkmale der portraitierten Person wären (was 
für Imogen Cunningham durchaus zutrifft), so ist die Spiegelung doch so informationsarm, dass es 
sich prinzipiell auch um eine andere Person handeln könnte ± schon hieran lässt sich eine 
Thematisierung der Kontingenz des Selbst aufweisen. Fest steht allerdings das fortgeschrittene 
Alter der abgebildeten Person. Die Insignien der Jugendlichkeit fungieren in dieser Lesart als 
zeitliche Verweise aXIGLHHLJHQHYHUJDQJHQH/HEHQV]HLW6LFKVHOEVW LPÄKDUWHQ.RQWUDVW´ dazu 
zu thematisieren, bedeutet zugleich auch die Thematisierung eines Verlustes (wenn nicht der 
Jugendlichkeit selbst, dann doch eines Verlusts an wahrscheinlicher Lebenszeit). 
Im Gegensatz zu den beiden vorgenannten Lesarten lässt sich der umgebende städtische 
Bildraum in die Betrachtung sinnvoll miteinbeziehen: die schwarze Silhouette erscheint dann wie 
ausgeschnitten, wie eine Lücke im Bild. Das eigene Selbst erscheint nicht in seiner Positivität, 
etwa als diese oder jene Charakteristik, Persönlichkeitszeichnung, usw. ± es erscheint lediglich als 
Spur einer (Selbst-) Beobachterin (Kamera und auch die sichtbare Brille verweisen auf den 
%HREDFKWHUGLHVLFKYRUGHP+LQWHUJUXQGGHU'LIIHUHQ]Ä-XJHQGYV$OWHU´ in ihrer Vergänglichkeit 
thematisiert, und die ± das ist der wesentliche Aspekt ± in dieser selbstbeobachtenden Bewegung 
Subjektivität erlangt, indem sie sich als eine sich selbst grundsätzlich entzogene Figuration, in der 
Spur ihres eigenen Beobachtens und Verschwindens, (fotografisch) erfasst. 
In der Inszenierung der Möglichkeit eines ganz anderen Selbstverhältnisses, nämlich einer 
negativen Form der Selbstthematisierung im Angesicht der existenzieller Kontingenz liegt aus 
unserer Sicht ein zentraler Aspekt dieser Fotografie. Sie scheint vorwegzunehmen, was Richard 
Rorty in seinem Buch über Kontingenz, Ironie und Solidarität feststellt: subjektive 
6HOEVWEHVWLPPXQJNDQQVLFKXQWHU%HGLQJXQJHQGHU0RGHUQHQLFKWPHKUDXIGDVHLJHQHÄ6HOEVW´ 
als festen Kern oder Bezugspunkt stützten. Sie muss vielmehr die Reflexion auf 
Unbestimmheitsräume, die Einsicht in die eigene Kontingenz mit einschließen (Rorty 1989, 176). ± 
Während uns diese dritte Lesart grundsätzlich recht plausibel erscheint, nimmt sie allerdings kaum 
Bezug zu dem deutlich implizierten feministischen Diskurs (Mieder ± Youthcraft ± Jugendlichkeit). 
Diesem Aspekt wollen wir in einer vierten Perspektive gerecht werden, die Elemente der drei 
ersten Lesarten aufnimmt (diese dabei aber nicht ersetzt). 
d) Biographisierung im kritischen Horizont sozialer Marginalisierung. Die in den beiden Varianten 
a) und b) angesprochene Thematik der Weiblichkeit im Spiegel von Jugend und Alter erhält vor 
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dem Hintergrund der in Version c) entwickelten Interpretation eine tiefere und kritischere 
Dimension. Die ironische Selbstrelativierung i.S. Rortys findet nicht in einem kulturell neutralen 
Umfeld statt. Sie erfolgt gewissermaßen nicht freiwillig, sondern lässt sich auch als kritischer 
Reflex auf gesellschaftliche (Macht-) Strukturen verstehen. Die schwarze Silhouette kann in 
diesem Sinne zugleich als eine Inszenierung von Invisibilisierung verstanden werden. Unsichtbar 
gemacht zu werden in einer von Jugendlichkeits- und Schönheitsidealen dominierten Kultur (im 
Bild repräsentiert durch die Korsetts und das Werbebild) ist ein Politikum, dass all jene betrifft, die 
den massenmedial verbreiteten Körperidealen nicht entsprechen wollen oder können. In diesem 
Sinne legt Judith Fryer Davidov diese Fotografie Cunninghams (zusammen mit anderen Werken) 
dahingehend aus, dass solche Fotografien eine Form der Marginalisierung kritisch thematisieren: 
sie operiereQVR'DYLGRYÄDWWKHHGJHVRIDFXOWXUHWKDWPDUJLQDOL]HGZRPHQDQGZRPHQµVZRUN
EXWWKH\DOVRERUHWKHVWLJPDRIWKHLURZQSK\VLFDORXWVLGHQHVV>«@´ (Fryer Davidov 1998, 382) ± 
LP 9H[LHUVSLHO YRQ ,QQHQUDXP XQG $XHQUDXP LVW GLHVH N|USHUOLFKH ÄRXWVLGHGQess´ in 
Cunninghams Fotografie direkt, und zwar auf der Ebene der Formsprache des Bildes, thematisiert. 
Während die zuetzt entwickelte feministisch inspirierte Lesart im Anschluss an Davidov 
durchaus Plausibilität beanspruchen kann, vermag auch sie die Fotografie nur in Teilaspekten zu 
erklären. Dies liegt möglicherweise daran, dass sie (wie es in Arbeiten aus dem weiteren Kontext 
der Cultural Studies paradigmatisch bedingt der Fall ist) das Bild von einer starken 
ideologietheoretischen Rahmung her versteht und daher anderen Aspekten, etwa der aus unserer 
Sicht sehr deutlichen existenziellen Dimension der Fotografie, weniger gerecht wird. Die Lehre, die 
aus diesen unterschiedlichen Lesarten zu ziehen ist ± insbesondere aus den letzten beiden, die 
uns plausibler als die ersten beiden erscheinen ±, besteht in der Einsicht in die Vielschichtigkeit 
der implizierten Aussagehorizonte solcher hochgradig elaborierten visuellen Artikulationen. 
Entscheidend ist für uns insgesamt, dass die Form der visuellen Selbstthematisierung in 
Cunninghams Fotografie, die u.E. sowohl als existenzielle Selbstverortung wie auch zugleich als 
kritische Gegenstrategie gegen kulturelle Ausschlüsse verstanden werden kann, eben nicht im 
Modus der Bestimmtheit stattfindet: es gibt hier keine Ä3RVLWLYLWlW´ eines selbstbestimmten 
Subjekts, sondern nur gebrochene Spiegelungen, Spuren von Präsenz, Autorschaft und Identität. 
Wir haben in diesem Kapitel an elaborierten Beispielen die orientierenden Potenziale von 
Fotografien diskutiert. Dabei wurden auf den verschiedenen Analyseebenen Unterschiede 
zwischen verschiedenen Graden an Bestimmtheit versus Unbestimmtheit der Fotografien deutlich: 
Während wir die Fotografie Rudolph Holtappels auf Objekt-, Bedeutungs- und Sinnebene unter 
Rückgriff auf vorhandene Rahmungen interpretieren konnten (nämlich als Architektur- und 
Milieudokumentation), hat die Fotografie von Guy Tillim Suchbewegungen nach passenden 
Rahmungsmöglichkeiten ausgelöst, die letztlich in der Schwebe blieben. In den anderen 
Dimensionen (Handlung, Grenzen, Biographie) waren ähnliche Verhältnisse von 
Rahmungssicherheit versus Rahmungsirritationen zu finden. Anhand des elaborierten visuellen 
'LVNXUVHVGHUÄSURIHVVLRQHOOHQ´ Dokumentar- und Kunstfotografie wurde damit erkennbar, dass die 
bildsprachlichen Mittel unter zunehmendem Modernitätsdruck zunehmend mit Momenten der 
Unbestimmtheit operieren. In der Laien- und Amateurfotografie erwies sich übrigens ein so 
selbstreflexiver bildsprachlicher Diskurs, wie wir ihn in den hier analysierten Fotografien vorfanden, 
nach unseren Erfahrungen als nicht so deutlich rekonstruierbar, weshalb wir hier (nicht zuletzt aus 
didaktischen Gründen) auf formalsprachlich in hohem Maße anspruchsvolle Werke zurückgegriffen 
haben (vgl. dazu aber Marotzki/Niesyto 2006, insbes. Marotzki/Stötzer 2006). 
Während das Medium Film und das Medium Bild wie gesehen bereits sehr komplexe 
Artikulationsformen darstellen, haben wir es bei den neuen Informationstechnologien, um die es im 
folgenden Kapitel gehen soll, noch einmal mit einer Komplexitätssteigerung zu tun. Dies liegt nicht 
zuletzt daran, dass in den Neuen Medien die klassischen textuellen, audiviten, visuellen und 
audiovisuellen Artikulationsmöglichkeiten durch interaktive und partizipative Rahmungen neue 
kommunikative, soziale und kulturelle Qualitäten erhalten. 
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III.2.1 Das Spiel mit dem Bild. Zur Ikonologie von 
Actioncomputerspielen 
Bausch, C./Jörissen, B (2005). Das Spiel mit dem Bild. Zur Ikonologie von Action-
Computerspielen. In: Christoph Wulf/Jörg Zirfas (Hrsg.):Ikonologie des Performativen. München 
(Fink) 2005, S. 345-364. 
'HU SURJUDPPDWLVFKH 7LWHO HLQHU Ä,NRQRORJLH GHV 3HUIRUPDWLYHQ´ verweist auf unterschiedliche 
Dimensionen kulturell vermittelter Zusammenhänge von Bildlichkeit, Performativität und Sozialität. 
Man kann dabei folgende Ebenen analytisch unterscheiden: 
Die innerbildliche Performativität als Ebene der inszenatorischen Dynamik von Bildern, die 
ikonographisch erschlossen und in einer ikonologischen (Panofsky 1997) bzw. ikonischen (Imdahl 
1994) Analyse auf ihre konstitutiven kulturellen, kunst- und kulturhistorischen oder in einer 
rekonstruktiven Analyse auf ihre sozialen Gehalte (Bohnsack 2001) befragt werden kann. 
Die phänomenale, Ã]ZLVFKHQELOGOLFKH¶ 3HUIRUPDWLYLWlW als ästhetisch-aisthetische Ebene des 
Wahrnehmens und Erblickens (Merleau-Ponty 1994), auf der es zu einer primären Co-Konstitution 
von Bild und Betrachtung i. S. eines Ereignisses (Seel 2000) oder einer erzeugten Atmosphäre 
kommt (Böhme 1995; 2001). Aufgrund der kulturellen Formung des Blicks (Illich/Duden 1995; von 
Braun 2001) ist auch dieses kein rein ästhetisches, sondern ein sozial vermitteltes Phänomen. 
Die soziale, außerbildliche Performativität. Hierzu gehört die Herstellung von Bildern als 
performativer Akt, dessen Spur sich in der ikonologischen Analyse erschließt; sodann die Wirkung 
des Kursierens und der Verwendung von Bildern im sozialen und kulturellen Raum, etwa in 
rituellen oder ritualisierten Kontexten. 
Schließlich kann man, im Kontext der empirischen Sozialforschung, die  Perspektive umkehren 
und GHQ 7LWHO Ä,NRQRORJLH GHV 3HUIRUPDWLYHQ´ als Aufforderung verstehen, die Bildhaftigkeit 
performativer soziale Vollzüge, die nicht schon materialisiertes Bild geworden sind (jedoch 
durchaus auf imaginäre Vorstellungsbilder verweisen), mit ikonologischen Methoden zu 
analysieren. Hierbei geht es darum, die Bildhaftigkeit sozialer Interaktionen und Situationen i. S. 
der visual anthropology in den Blick zu nehmen Typischerweise geschieht dies aufgrund der 
Flüchtigkeit sozialer Vollzüge nicht unmittelbar, sondern wieder über Bilder als Medien, in denen 
soziale Interaktionen aufgezeichnet werden. Soziale Vollzüge werden insofern nicht nur als Bild 
betrachtet, sondern auch zum Bild gemacht (Hockings 2003). 
Diese Konstellationen zeichnen sich dadurch aus, dass sich sozialer Vollzug und manifestiertes 
Bild gegenüberstehen: Bilder verweisen auf eine soziale Symbolik, werden co-konstituiert durch 
einen kulturell geprägten Blick, wirken auf den sozialen Raum, werden von demselben 
hervorgebracht oder halten ihn als szenisches Arrangement bedeutungsgeladener Gesten und 
Haltungen im Bild fest. In keinem dieser Fälle ist das performative Moment der sozialen Vollzüge 
mit dem der Bilder selbst unmittelbar identisch. 
Mit den neuen Medien ist in dieser Hinsicht ein Bereich entstanden, der kulturgeschichtlich neue 
Typen von Bildern hervorgebracht hat. Der Medienphilosoph Mike Sandbothe hat darauf 
hingewiesen, dass Bildlichkeit im Computer und im Internet weniger repräsentationalistisch, 
sondern eher pragmatisch und performativ zu verstehen ist: Im Umgang mit den hypertextuell 
vernetzten Bildzeichen (z.B. Icons, Fotos oder Werbeeinblendungen auf den Seiten des World 
Wide WebOHVHQZLUGDV%LOGÄDOVHLQGLIIHUHQWLHOOHVDOVRVFKULIWDUWLJHV=HLFKHQGDVXQVQLFKWQXU
semantisch, sondern auch und vor allem pragmatisch, das heißt durch einen einfachen Mausklick 
auf andere Zeichen und vermittelt über diese auf virtuelle oder reale Handlungskontexte verweist´ 
(Sandbothe 2001, 193). Das Computerbild ist unmittelbar Teil eines operativen Codes (d.h. des 
digitalen Codes), der die Trennung von Ausführung (Aktion) und Darstellung (Repräsentation) 
unterläuft. Sandbothe erweitert damit Friedrich Kittlers These des unmittelbar operationalen 
Charakters von Sprache in digitalen Umgebungen (Kittler 1993) auf den Bereich der Bildlichkeit 
und korrigiert zugleich dessen medienmaterialistische Sichtweise durch eine pragmatische 
orientierte Lesart: Man vollzieht etwas im Gebrauch dieser Bilder. Dabei erweist sich jedes auf 
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dem Bildschirm erscheinende Bild bei genauer Betrachtung als unmittelbar mit pragmatischen 
Vollzügen verknüpft, denn jedes Bild entsteht unmittelbar als Ergebnis eines Amalgams, im 
welchem die Handlungen des Benutzers, die semiotischen Anweisungen der bildhaften 
Ä%HQXW]HUREHUIOlFKH´ und die bilderzeugenden digitalen Operationen des Computers miteinander 
verschmolzen sind.  
Dies kennzeichnet grundsätzlich jede Form digitaler Bilder, stellt aber für den von uns 
untersuchten Bereich der Action-Computerspiele einen zentralen Aspekt dar, der die vorrangige 
Bedeutung der Ereignishaftigkeit der beim Computerspielen erzeugten Bilder hervorhebt. Der 
Charakter des permanenten Hergestelltwerdens ist ihnen nicht nur technisch-abstrakt inhärent, 
sondern konkret sichtbar und erfahrbar. Denn das Spiel, das sich primär in Bildsequenzen 
manifestiert ± fast alle Computerspiele könnten grundsätzlich auch ohne Ton, keines jedoch ohne 
Bild gespielt werden ± ist in jedem Augenblick abhängig von den Aktionen der Spielenden, d.h. 
dem interdependenten Zusammenhang von +DQGOXQJ$QZHLVXQJE]ZÄ,QSXW´ und Verrechnung 
des Inputs nach Maßgabe der Software.1 Sind diese Bilder folglich stets und offensichtlich je 
hergestellte, so sind sie außerdem hochgradig flüchtig: Das Spielgeschehen ist, sobald vergangen, 
als bildhafte Szene unwiederholbar verschwunden. Soll diese wiederholt werden, so muss sie neu 
gespielt, also erneut hergestellt werden.2  Die Bilder der Computerspiele sind sozusagen 
PRPHQWKDIW ÄHUVSLHOWH´ Bilder. Die Tatsache ihrer interaktiven Herstellung verweist auf ein 
besonderes Aufführungspotential, indem die virtuellen, per Software und Gamedesign 
ermöglichten Bildgehalte in jedem Augenblick von den Spielern zu sichtbaren Situationen, Szenen 
und Sequenzen aktualisiert werden. 
In diesem Zusammenhang wird bereits erkennbar, dass der Unterschied zwischen solchen 
Computerspielen, die klassischerweise von nur einer Person gespielt werden (Singleplayer-Spiele) 
und so genannten Multiplayer-Spielen, die über vernetzte Computersysteme von mehreren 
Teilnehmern gespielt werden, als maßgeblich zu betrachten sein dürfte. So wie 
Computernetzwerke im Vergleich zum unvernetzten Computer ein hochgradig emergentes 
Phänomen darstellen und völlig neue Qualitäten und Effekte aufweisen (vgl. Faßler 2001; de 
Kerckhove 2002), zeigt der noch junge Bereich vernetzter Computerspiele eine techische und 
soziale Dynamik, die bei Singleplayer-Spielen nicht zu beobachten ist. Im Sinne einer adäquaten 
ikonologischen Thematisierung von Computerspielen muss es angesichts des den Entwicklungen 
hinterherhinkenden Forschungsstandes als eine vorrangige Aufgabe betrachtet werden, diese 
Phänomenbereiche differentiell zu erfassen. 
In Bezug auf die eingangs skizzierten Relationsmodi von Bildhaftigkeit und Performativität halten 
wir, diese einleitenden Anmerkungen zusammenfassend, fest:  
Die permanente interaktive Herstellung der Bilder durch die nur analytisch zu trennenden, im 
Vollzug verschmolzenen Ebenen Handlung, Input und Verrechnung generiert Bilder bzw. 
%LOGVHTXHQ]HQ GLH ]ZDU ÄJHVFKDIIHQ´ sind, jedoch NHLQH Ä:HUNH´ darstellen. Sie ähneln in ihrer 
flüchtigen Visualität am ehesten der Bildhaftigkeit performativer sozialer Vollzüge (bzw. in der 
Kunst der Performance), sind aber im Unterschied zu diesen erstens unmittelbar Bild und zweitens 
zugleich ermöglicht und beschränkt durch die jeweilige Programmierung der Software bzw. die 
visuellen und sonstigen Vorgaben des Gamedesigns. Hierbei ist anzumerken, dass angesichts 
mangelnder angepasster Analysemethoden die Darstellung von Computerspielen anhand von 
                                                 
1
 Zudem haben derartige wie die unten behandelten Simulationensspiele grundsätzlich das Problem, eine 
geeignete Bildwiederholrate zu erzeugen, um wie im Film eine Synthese der Einzelbilder zu gewährleis-
ten. Da proportional zur steigenden Rechenkraft erschwinglicher Computer die Spiele komplexer werden, 
gehört das Problem, stotternde Bildabläufe durch korrekte Softwareeinstellungen zu verhindern, auch 
heute noch zur Alltagserfahrung jedes Spielers. Auch auf dieser Ebene der Schnittstelle zwischen Benut-
zer und Maschine bildet die Erfahrbarkeit des Herstellungscharakters dieser Bilder, im Gegensatz etwa zu 
Film und Fernsehen, die Regel, und nicht die Ausnahme. 
2
 Die wenigsten Spiele bieten eine Aufzeichnungsfunktion, und wenn, dann eine zeitlich ausgesprochen be-
schränkte. Um dennoch Turnierspiele wie Sportübertragungen aufzeichnen und im Internet verbreiten zu 
können, wurden für einige Spiele spezielle Programme erstellt. Aber auch diese erzeugen interessanter 
Weise keinen Film im traditionellen Verständnis, sondern einen Code, der die Software anweist, das auf-
gezeichnete Turnier als exakte Kopie neu zu generieren. 
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6SLHOV]HQHQ XQG 6WDQGELOGHUQ VRJ Ä6FUHHQVKRWV´) nicht nur eine methodische und technische 
Herausforderung ist, sondern zudem in Bezug auf die angewandten Darstellungs- und 
Analysemethoden der Gefahr der Verwechslung mit Filmmaterial unterliegt. Doch Computerspiele 
sind, wie ausgeführt, durchaus kein Filmmaterial, sondern erst im interaktiven Vollzug 
hervorgebrachtes Bildmaterial. 
Die ikonologische Analyse der innerbildlichen Performativität wäre auf der Ebene des 
Gamedesigns, verstanden als Konglomerat von vorgegebenen Bildern und ihren 
programmtechnisch vorgesehenen Aufführungsmöglichkeiten, anzusiedeln. Sie bedarf jedoch im 
Hinblick auf die Flüchtigkeit und den Kontingenzcharakter der tatsächlich generierten Bilder, also 
hinsichtlich des Vollzuges des Spielens i. S. eines performativen Ereignisses, immer der 
5HODWLYLHUXQJ'HUEORH%OLFNDXIGHQ0LWVFKQLWWRGHUJDUHLQÄ6FUHHQshot´ eines Computerspiels 
enthüllt dessen Bedeutungszusammenhänge kaum. Wir gehen davon aus, dass für das 
Gamedesign ± und insofern auch die Bildlichkeit des Spiels ± ein pragmatisches Moment 
konstitutiv ist und insofern ein reziprokes Verhältnis von Gamedesign als technisch-ästhetischem 
und Spielpraxis als sozial-kulturellem Phänomenbereich in dem Sinne besteht, dass ein 
bestimmtes Gamedesign bestimmte Spielpraxen hervorbringt und umgekehrt bestimmte 
Spielpraxen bestimmte Gamedesigns befördern. Damit wäre ein Zusammenhang angezeigt 
zwischen den im Gamedesign sedimentierten, ikonologisch rekonstruierbaren kulturellen und 
sozialen Gehalten auf der einen Seite und den analysierbaren performativen Vollzügen des 
Spielens auf der anderen. 
± Der Ort, an dem dieser Zusammenhang beboachtbar wird, ist gleichsam die Schnittstelle 
zwischen Gamedesign und Spielvollzug, nämlich der Blick auf das Spielgeschehen, durch den erst 
das Spiel als Wahrnehmungs- und ggf. Gemeinschaftsereignis konstituiert und die es prägende 
Atmosphäre hergestellt wird. Um überhaupt als Spiel funktionieren zu können, bedarf es einer 
ludischen Einstellung, eines spielerischen (engagierten, involvierten) Blickens.3 Daher ist es 
angesichts der Variationsbreite möglicher Betrachtungs- und Gebrauchsweisen nötig, den 
ludischen Blick zu provozieren, indem eine entsprechende Rahmung angeboten wird. Wie sich 
dabei zeigt, nehmen die jeweils zur Verwendung kommenden Rahmungsstrategien der Spieltypen 
eine Schlüsselposition ein, die für eine weitestgehend divergente soziale Bedeutsamkeit der 
bildhaften Gehalte dieser Spiele sprechen.4 Im Folgenden möchten wir dies exemplarisch an zwei 
SURPLQHQWHQ Ã%HVWVHOOHUQ¶ LKUHV *HQUHV ± dem Singleplayer-Actionspiel Max Payne sowie dem 
Multiplayer-Actionspiel Counterstrike ± demonstrieren und zugleich anhand der erheblichen 
strukturellen Differenz dieser Spiele die besonderen methodologischen Anforderungen einer 
Bildanalyse von Multiplayer-Computerspielen verdeutlichen. Im Zentrum der Betrachtung steht 
hierbei die visuelle Gestaltung von Körperlichkeit, Verletzung und Tod, die wir auf dem Hintergrund 
der erzeugten Räume, Atmosphären und zeitlichen Strukturen als maßgeblicher 
Rahmungselemente analysieren.  
Das Singleplayer-Spiels Max Payne ist dabei durch eine starke narrative Komponente 
determiniert, die auf mehreren Ebenen ironisch gebrochen ist. Die Bildlichkeit dieses Spiels i.S. 
seiner innerbildlichen Performativität, aber auch i.S. seiner durch den Blick konstituierten, 
ereignishaften zwischenbildlichen Performativität steht damit in einem Spannungsfeld von 
narrativer Ironisierung und interaktiv erzeugter Bildlichkeit des Spielvollzug. Unsere These lautet, 
dass die narrative Rahmung des Spielvollzugs einerseits einer sozial notwendigen Interpretation 
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 Andere Einstellungen, etwa ein undistanziert-ernsthafter Blick, der das Spiel als möglichst realitätsgetreue 
Kampf- oder Tötungssimulation in Anspruch nehmen will, wie auch der distanziert-analytische Blick des 
Forschers, konstituieren kein Spiel, sondern im ersten Fall eine Simulation (wie in den auf der gleichen 
Software basierenden Kampfsimulationen der US-Armee oder den tötungsfaszinierten Außenseitern, die 
YRQGHQ6SLHOHUJHPHLQVFKDIWHQDOVÄ$PRNVSLHOHU´EH]HLFKQHWZHUGHQXQGLP]ZHLWHQHLQZLVVHQVFKDIWli-
ches Diskursobjekt. 
4
 Sowohl die ikonologische Frageweise als auch der ethnologische Forschungsansatz bewegen sich aus 
methodischen Gründen grundsätzlich außerhalb des Fragehorizonts der Medienwirkungsforschung. Es 
zeichnet sich jedoch an dieser Stelle ab, dass Berührungspunkte existieren bzw. die ikonologischen und 
ethnographischen Analysen auch für Fragen der Wirkungsforschung durchaus von Interesse sein könn-
ten. 
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seiner Bildlichkeit genüge zu leisten versucht, die im Fall von Singleplayer-Spielen nicht sozial 
gewährleistet ist; andererseits allerdings in ihrer ironischen Konnotation teilweise scheitert: da der 
Spielvollzug als immersives Angebot der Ereignishaftigkeit nur glücken kann, bleibt die ironische 
Brechung auf die Rahmung beschränkt. 
Im Gegensatz zu Max Payne verzichtet das Multiplayer-Netzwerkspiel Counterstrike fast 
gänzlich auf eine narrative Rahmenhandlung. In diesem Fall fungiert die Einbindung in das soziale 
Netzwerk der Spieler und ihrer Zusammenschlüsse als sinnstiftende, legitimierende und zugleich 
reglementierende Instanz der bildhaften Gehalte des Spiels. Hier, so unsere These, ist das Soziale 
zugleich als Ereignis des gemeinsamen Spielvollzugs und als der zentrale konstitutive Faktor 
seiner bildlichen Gehalte zu verstehen ± ein Zusammenhang, der sich erst auf dem Hintergrund 
der Idee einer Ikonologie des Performativen erschließt.5  
Max Payne: Ernst des Spiels und Ironie der Rahmung 
'HUÄ6LQJOH-Player´ Max Payne war, so die Zeitschrift PC-Games, aufgrund seiner spektakulären 
IRWRUHDOLVWLVFKHQ *UDSKLN GDV Ä$FWLRQ-highlight des Jahres 2001´ ± und wurde aufgrund seiner 
diagnostizierten Gewaltverherrlichung von der Bundesprüfstelle für jugendgefährdende Schriften 
VRIRUW LQGL]LHUW 'DV 6SLHO ]HLFKQHW VLFK ÄVKRRWHU-üblich´, durch einen maßgeblich durch 
Schusswechsel voran gHWULHEHQHP 6SLHOYROO]XJ XQG ÄVKRRWHU-unüblich´6, durch eine aufwendig 
inszenierte Rahmenhandlung und einen mit individuellen Charakterzügen ausgestatteten 
Protagonisten ± Max Payne ± aus. Das Spiel als eine Form interaktiver Geschichtserzählung 
vollzieht den Kampf Max Paynes gegen die New Yorker Drogenmafia. 
'LHLPÄDPHULFDQVODQJ´ JHKDOWHQHILQQLVFKH3URGXNWLRQLVWLQGUHLÄ.DSLWHO´ ÄFKDSWHU´) und eine 
9LHO]DKODQÄ8QWHUNDSLWHOQ´ JHJOLHGHUWGHQHQJOHLFKVDPDOV3URORJHLQVRJÄWXWRULDO´ vorangestellt 
ist, das das Spiel thematisch vorstellt wie erste Übungen in Spielregeln, Waffengebrauch und 
Navigation ermöglicht.7 Die Aufteilung des Spiels in Kapitel, denen die Linearität der interaktiven 
Geschichtserzählung entspricht, weist das Spiel als dem Medium des Textes und somit 
schriftlicher Darstellungs- und Vollzugsformen verpflichtet aus ± sind doch im interaktiven Medium 
auch ganz andere, etwa zyklische oder sehr viel stärker räumlich organisierte Spielformen möglich 
und verbreitet. Die starke Betonung der zeitlichen Organisation des Spiels wird durch die 
verschiedenen, explizit ästhetisch gestalteten Zeitebenen der gespielten Geschichte noch 
unterstrichen: Die Gegenwart ist als dreidimensionale Videospielanimation, die Vergangenheit als 
zweidimensionaler Comicstrip in Ölbildsimulation dargestellt, organisch im Farbauftrag, doch 
unbewegt im Standbild. Der interaktive Spielraum hingegen zeigt sich in fotorealistischer 3D-
Graphik, dessen Darstellung entsprechend der Bewegungen der Spielfigur pro Bild neu berechnet 
wird.  
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 'LHVL6HLQHUVWlQGLJHQÄ+HUVWHOOXQJYRQ%LOGHUQDOVSHUIRUPDWLYHU$NW´'LHNRQNUHWHQ bildlichen Gehalte, 
die auf den einzelnen Computern erzeugt werden, sind durchzogen ± ermöglicht und zugleich kanalisiert ± 
durch den sozialen Zusammenhang der Spieler: von den Community-Programmierern über die Wahl des 
'HVLJQVGHU6SLHOILJXUHQVRJÄ6NLQV´ELVKLQ]XGHQ+DQGOXQJHQGHUHLQ]HOQHQ7HDPPLWJOLHGHUGLHOHW]t-
lich die Grafikengine steuern (und sich dabei regelkonform verhalten etc.) und so das Bild determinieren. 
 
6
 Vgl. für eine allgemeine und historisch orientierte Einführung in Computerspielkonventionen Lischka 2002. 
Einen Überblick über die sozialwissenschaftliche Debatte gibt bspw. Fromm 2003. 
7
 Computerspiele zeichnen sich neben den Spielsequenzen selber häufig durch derartige Einführungsse-
quenzen zum Erlernen der Navigation im Spiel, des Weiteren durch selbst ablaufende Videosequenzen 
und ggf. in das Spiel einblendbare Übersichtskarten und Steuermenüs. Gerade die bspw. zum Ende eines 
6SLHODEVFKQLWWVHLQJHEOHQGHWHQ9LGHRVHTXHQ]HQZHUGHQDOVÄ%HORKQXQJ´IUHLQHUIROJUHLFKHV6SLHOJHVe-
hen, wie uns ein Spieler sagte, vermögen es aber auch, den Spielfluss erheblich zu hemmen, so dass de 
facto eine momentane Distanzierung vom Spielgeschehen erfolgt. Randi Gunzenhäuser (2003, 59) sieht 
in diesen Videosequenzen eine implizite Kritik am filmischen Verfahren: die Inszenierung des fokussie-
renden, ein stabiles Selbst anstrebenden filmischen Blicks, der im Kontrast zum navigationsbetonten Me-
dium des Computerspiels steht und somit die Passivität des Films vorführt. Fragen identitätsstiftender 
Funktionen von und durch Bildmaterial müssen somit im Medium des Computerspiels neu gestellt werden 
(vgl. Gunzenhäuser 2002). 
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Der hiermit visuell gestalteten und zeitlich organisierten narrativen Rahmung ist das Ende der 
Geschichte bereits vorangestellt und der interaktive Spielraum demzufolge als zeitliche 
Rückblende konstruiert: Die Rahmung konstruiert den interaktiven Spielraum als gegenwärtige 
Vergangenheit und somit als doppelt simulierte Präsenz auf der Spielebene und auf der Zeitebene. 
In diesem spezifischen ludischen und zeitlichen Sonderraum gibt es nur einen zu entdeckenden 
Ä/|VXQJVZHJ´ und keine Vielzahl alternativer, räumlich organisierter Bewegungsmöglichkeiten 
oder ein Feld der sozialen Interaktion wie etwa bei Counterstrike. 
Das Spiel beginnt: Im Anfangsbild entsteht scheinbar aus dem Nichts New York im 
Schneegestöber. Payne steht am Ende einer erfolgreichen, uns noch unbekannten Mission, die 
untrennbar mit seiner eigenen Geschichte verbunden ist und die er nun zu erzählen beginnt ± eine 
Geschichte, die sich in seinen Namen eingeschrieben hat, bzw. eine Geschichte, die in seinem 
1DPHQ YRUZHJJHQRPPHQ LVW ÄPD[LPDO SDLQ´ alias Max Payne ironisiert bereits in der 
Namensgebung des Helden die den klassischen Actionfilmen eigentümliche Unberührbarkeit und 
Siegesgewissheit der Protagonisten. 
Das Spiel beginnt mit einer nicht interaktiven Animationssequenz: Chapter one, The American 
Dream. Detective Payne fährt nach getaner Arbeit heim zu Frau und frisch geborener Tochter, zum 
YRP6RQQHQXQWHUJDQJEHVFKLHQHQ+DXVDP)OXVV3D\QHV:RUWH Ä7KH$PHULFDQ'UHDPFame 
true´. Doch die Idylle ist gebrochen, durch das Haus gellen Schreie, Unordnung, Blutspuren. Die 
Spielfigur wechselt automatisch in den interaktiven Modus und muss die ihm entgegenkommenden 
männlichen Figuren überwinden, doch findet nur noch die Leichen von Frau und Kind vor. Das 
Spiel wechselt wieder in den narrativen Modus, in der tödlichen Stille summt die Spieluhr des 
Babys. Max Payne, seine mit Einschusslöchern versehene tote Frau in den Armen, schreit vor 
Schmerz. Die Mörder waren junge Junkies, und das Spiel gilt im folgenden Paynes interaktiv 
durchzuführendem Kampf gegen die Drogenmafia. 
Der Tod der beiden zentralen weiblichen Bezugspersonen im Leben Max Paynes und somit der 
Verlust familiärer Gemeinschaft bildet in dieser kurzen Einführungssequenz den narrativen 
Begründungszusammenhang und somit die Legitimationn des Spielvollzuges. Auf der Bildebene 
scheint die familiäre Idylle allerdings nur noch durch die Spuren ihrer Zerstörung hindurch. Die 
Tötung der Frau wird nicht gezeigt, sondern nur gehört, und ist im Comic-Standbild immer schon 
vollzogen ± und der ermordete Frauenkörper ist der einzige Körper im Spiel, der Einschusslöcher 
zeigt. Demgegenüber tauchen die später zu vollziehenden Tötungen der Mafiosi als fallende, doch 
unversehrt bleibende Körper auf, umgeben vom Blut unsichtbarer Einschusswunden. Mafiosi 
treten in diesem Spiel immer in Gruppen auf, und die Tötung des letzten einer Gruppe findet sich 
in Nahaufnahme und Zeitlupeneffekt als kurze Filmsequenz gestaltet, Zeichen einer beendeten 
Untersequenz. Im Vergleich zu diesen in ihrer strategischen Funktionalisierung reinen 
Objektcharakter erhaltenden Darstellungen der Körper der Mafiosi ist der tote Frauenkörper, wie 
auch die (im weiteren Spielverlauf geschehende) Tötung der letzten Bezugsperson Paynes, seines 
Freundes und Vorgesetzten Alex, realistisch inszeniert. Die Tötungen der Gegner werden durch 
Payne entemotionalisiert im Sinne reiner Hindernisüberwindung vollzogen, die Lebensenden 
seiner Nächsten hingegen sind emotional stark aufgeladen als der Tod gestaltet, dem der 
Protagonist ± und der Mensch ± ausgeliefert ist. 
Die Tötung der Anderen findet sich auf besondere Weise in die Lebenszeit des Protagonisten 
eingeschrieben: Sein Waffenarsenal setzt sich, computerspielüblich, aus dem Handwerkszeug der 
EHUZXQGHQHQ*HJQHU ]XVDPPHQ 'DUEHU KLQDXV YHUIJW0D[ 3D\QH EHU HLQHQ VRJ ÄEXOOHW-
time-modus´ HLQ DXV GHP .LQRILOP Ä0DWUL[´ bekannter und erstmalig in Computerspielen 
eingesetzter Zeitlupeneffekt, der die Treffsicherheit der Spielfigur um ein Vielfaches erhöht und 
entsprechend der Anzahl der überwundenen Gegner quasi als Bonus für das Töten zur Verfügung 
steht.8 Basiert die Spannungserregung bei Actionfilmen und Actionspielen gerade auf 
Geschwindigkeit, so steigert die Verwendung verlangsamender Zeitsequenzen in der 
Darstellungsdifferenz gerade die Spannung und gibt dem Spiel Momente fokussierender 
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 Eine derartige Belohnung erhält der Protagonist auch dann, wenn er die wenigen handlungsneutralen Figu-
ren dies Spiels ± zumeist unbewaffnete und passive Drogenabhängige, die in den Toilettenräumen der 
Gebäude zu finden sind ± ermordet. 
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Wahrnehmungstiefe. Darüber hinaus gibt dieser Effekt des Spiels der Spielfigur offenbar 
übermenschliche Kräfte, die nicht nur die Verfügung über die Zeit, sondern auch bestimmte 
.|USHUIXQNWLRQHQ EHWUHIIHQ 'HU ÄEXOOHW-time-Modus´ ermöglicht der Spielfigur, sich nicht nur 
laufend oder bei Verwundung hinkend fortzubewegen, sondern, in einer extrem verlangsamten 
Fallbewegung, gleichsam zu schweben oder zu fliegen. Die Potenz der Spielfigur wird somit nicht 
nur auf der Ebene der Waffen, sondern auch in der Verfügung über die Zeit aufgeführt, die den 
ansonsten vorrangigen Realismus des Spiels ins Phantastische überspannt. Die zentralen 
Informationen über die Ausstattung der Spielfigur ± Waffenarsenal, Gesundheitszustand, 
9HUIJEDUNHLWYRQ$U]QHLVRJÄSDLQNLOOHUV´XQGÄEXOOHW-time-Modus´ ± sind durch Symbole (Icons) 
am linken Rande der Bildoberfläche angezeigt, die als Informationsfläche über den interaktiven 
Spielraum gelegt sind und die strategische Verfügbarkeit über die Spielfigur anzeigen. 
Der Kapiteltitel bezeichnet seine Bilder mit gewissem Sarkasmus als Traum, als ÄAmerican 
Dream´, zeigt allerdings nur noch den Alptraum, die blutige Zerstörung dieses Traumes. Die 
'UHKXQJ GHV %LOGHV GHV Ä$PHULFDQ 'UHDP´ in sein Gegenteil weist auf seine Brüchigkeit als 
(imaginäres) Bild, dem immer schon die Gefahr seines potentiellen Endes innewohnt. Denn mit 
dem Einbruch in das Haus und Tod von Frau und Kind wird auch und vor allem die Möglichkeit 
heimatlicher Idylle zerstört und von einer Atmosphäre der Angst, Verfolgung und Unsicherheit 
abgelöst. In der Verkreuzung von Bild und TexWZLUGGDV%LOGGHVÄ$PHULFDQ'UHDP´ konterkariert 
und in seiner ihm schon immer schon eingeschriebenen Möglichkeit der Zerstörung gezeichnet. 
Der Spielraum führt dann genau die Gegenbilder der Idylle auf. 
Die emotionale Aufladung und die kontrastive Entgegensetzung der narrativen Spielbegründung 
und des interaktiven Spielraumes sind an dieser Stelle offensichtlich. Hierbei sind die mit ebenso 
einfachem wie eingängigem Bildmaterial dargestellten emotionalen Innenräume des Protagonisten 
und die figurierten Außenräume einander je entsprechend gestaltet. Der idyllische Lebensraum der 
Familie im heimatliche Geborgenheit symbolisierenden Einfamilienhauses ist von Liebe (Frau, 
Tochter), Wärme (Kaminfeuer, Sonnenuntergang) und Fließen (Fluss vor dem Haus) geprägt und 
steht dem Spielraum gegenüber, der als reiner Kampfraum durchweg feindlich angelegt ist und 
durch verwirrende Netze unwirtlicher, tropfender U-Bahnschächte und durch unheimliche, 
verkommene Häuser mit vermauerten Fenstern, durch dunkle Innenhöfe und über 
schneeumstürmte Dächerlandschaften führt und gespickt ist mit Gruppen schießwütiger Gangster, 
die hinter unübersichtlichen Ecken lauern. Auditiv ist diese Welt von den ständigen 
Schusswechseln geprägt und zudem gegenüber dem familiären Lebensraum auch durch eine 
bedeutende Transformation der Elemente gekennzeichnet: Das Element des Feuers (Liebe und 
Wärme im Einfamilienhaus symbolisierend) kommt nur noch als tödliches Schussfeuer zur 
Geltung, und das des Wassers (im friedlichen Fließen des Flusses) als Brackwasser oder eisiges 
Schneegestöber. 
Das Spiel endet nicht etwa mit einer Siegesfeier für den erfolgreichen Helden, sondern ± nun 
gänzlich à la film noir ± mit dessen Verhaftung9. Ganz im Gegensatz zu der einleitenden, weiblich 
konnotierten sozialen Wärme steht Max Payne einsam und verlassen auf dem phallischen 
Hochhaus im Eiseswind, das Gesicht zu einem grimassenartigen Grinsen verzogen. Trotz der 
hEHUZLQGXQJDOOHU*HJQHUÄ7KH\DUHDOOGHDG´NDQQHUGDV]HUVW|UWH%LOGGHVÄAmerican Dream´, 
die Wärme sozialer Gemeinschaft, nicht wiedergewinnen. Wenngleich der apokalyptische 
Schneesturm abschwillt, der den kalten Kampf des Protagonisten gegen die Mafia als 
Naturereignis spiegelt, wird der das Spiel narrativ begründende Verlust familiärer Gemeinschaft in 
dem Bild polizeilicher Verfolgung und Verhaftung sogar noch um den Verlust jeglichen sozialen 
Rückhalts gesteigert. Das narrative Spielende ist somit unausweichlich als Verlustraum 
gezeichnet, in dem alle Hoffnung von Anfang an ± wie bereits das das Spiel einläutende Endbild 
vorwegnahm - verloren ist. Das Ende des Spiels, mit dem das Spiel beginnt, zeichnet eine zirkulär 
geschlossene Figur des immer schon anwesenden Verlustes. Die oberirdische Idylle wird durch 
die unterweltliche Mafia zerstört und findet, in der Bildsprache des Spiels, sein ambivalentes Ende 
in der Übersicht gewährenden Perspektive von den Dächern der Hochhauslandschaft New Yorks, 
in der Distanz zur Erde, ihren Gefahren des Todes und ihrer Möglichkeit der Gemeinschaft. Dem 
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 Payne wird fälschlicherweise die Ermordung seines Kollegen Alex zur Last gelegt. 
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Sieg ist der Tod des lebendigen Frauenkörpers, der Verlust sozialer Wärme von Anfang an 
eingeschrieben, er ist ein immer schon genarbter. 
Hiermit ist Max Payne nicht nur ein Spiel gegen die Unterwelt, es ist offenbar auch ein Spiel mit 
Bildern. Das Spiel, das die Bilder von Geborgenheit, Kampf und Einsamkeit klischeehaft 
übersteigert, ironisiert klassische Bildgehalte des Action-Films wie individuelles Streben sowohl 
QDFKHLQHPÄAmercian Dream´ wie auch nach Heldentum. Das Spiel mit den Bildern ist somit auch 
ihre ironische Vorführung. Während es durchaus zu immersiven Effekten im Spielverlauf ± 
aufgebaute Spannung durch Figurationen des Unheimlichen und Gefahrvollen10 ± kommen kann, 
bietet die narrative Rahmung eine Form der Distanzierung zum Spielvollzug an, indem sie in ihrer 
ironischen Zuspitzung emotionalisierter Bildgehalte das Spiel als Spiel bloßlegt und ein Spiel mit 
dem Spiel anbietet. 
Das Computerspiel Max Payne zeichnet sich somit durch eine grundlegende Differenz von 
narrativer Rahmung und interaktivem und ggf. immersivem Action-Spielereignis aus: Besteht auf 
der einen Seite in der klischeehaft übersteigerten Dramatik der narrativen Rahmung eine 
Distanzierungsangebot zum Spielgeschehen, wird dieses durch die ± notwendige ± 
Ungebrochenheit der Bildhaftigkeit des interaktiven Spielvollzuges selber unterlaufen. Denn der 
interaktive Spielvollzug braucht, wie uns gegenüber Spieler immer wieder betonten ± und dies ist 
nur scheinbar paradox ±, eine gewisse Ernsthaftigkeit auf der Darstellungsebene, um eine 
Atmosphäre immersiver Spannung im Spielvollzug hervorzubringen. Erst ein in diesem Sinne 
verstandenes Spielereignis gewährleistet, dass ein Spiel als Spiel ernst genommen wird. Ist die 
narrative Rahmung des Spieles somit gescheitert oder nur ein überflüssiges, vielleicht gar lästiges 
Aperçu? Unsere These lautet ganz im Gegenteil, dass die narrative Rahmung wie im Fall von Max 
Payne ± oder die soziale wie im Fall von Counterstrike ± zentraler Bestandteil des Spieles ist: 
Während die Wahrnehmung der Bildhaftigkeit des Spiel(en)s trotz seiner eine interpretierende 
Blickrichtung vorgebenden Rahmung schlussendlich der Wahrnehmung der einzelnen Spieler 
obliegt, so ermöglicht eine distanzierende Rahmenhandlung wie im Fall von Max Payne, die 
Schwelle zwischen einem in seiner Bildhaftigkeit virtuell-gewalttätigen Spielvollzug und sozialer 
Realität zu gestalten und somit die Grenzen wie den Übergang verschiedener Realitätsebenen 
abzusichern. Wir lesen folglich die narrative Rahmung eines Computerspiels als als ritualisiertes 
Element zXUVR]LDOHQ$EVLFKHUXQJGHU'LIIHUHQ]]ZLVFKHQ6SLHOXQGÄUHDOHP/HEHQ´. 
Demgegenüber entwickelt sich die Debatte um die Bedeutung der Narration von 
Computerspielen bislang bzgl. ihrer zeitlichen bzw. räumlichen Gestaltung und Organisation. 
Tilman Suter scKOlJW YRU GLHVH .RQWURYHUVH ]ZLVFKHQ ZLH HU VLH QHQQW Ä/XGRORJHQ´ und 
Ä1DUUDWRORJHQ´ ± jene, die den Spielaspekt als medienspezifisch eigene Form der Narration, und 
jene, die den Geschichtsaspekt eines Spiels und den Vergleich mit anderen narrativen Medien 
hervorheben ± ]XJXQVWHQYRQÄ(U]lKOUlXPHQ´ ]XO|VHQÄ'HU6SLHOUDXPLVWHLQH$UW([WHQVLRQYRQ
uns, ein eingebauter Imaginationsraum, indem wir selbst Ereignisse vollziehen und rudimentär 
*HVFKLFKWHQ VFKUHLEHQ N|QQHQ >«@ (V JLQJH GDUXP GLH 6SLHOH ZHQLJHU DOV *HVFKLFKWHQ ]X
studieren, sondern vielmehr als Räume, die voll sind von narrativen Möglichkeiten´ (Suter 2003, 
7f.). 
Der rudimentäre Stellenwert der Narration bei Counterstrike entspricht, wie wir im folgenden 
darlegen, der Spielanlage eines offenen Raumes, in dem sich die Spieler im Team in dem rein 
strategisch figurierten virtuellen Areal zur Erfüllung des Missionszieles bewegen. Demgegenüber 
erzählt Max Payne tatsächlich eine Geschichte, wenngleich diese, wie es der kommerzielle 
Misserfolg verfilmter Computerspiele wie Tomb Raider gezeigt hat, für ein erfolgreiches Filmscript 
eher nicht ausreichen würde. Computerspiele eröffnen Raummodelle und Erlebnisräume, die nur 
rudimentär narrativ begründet werden (müssen), aber lustvoll interaktiv erfahren werden können. 
Counterstrike: Disziplinierter Blick und aufgehobener Tod 
Das Multiplayer-Egoshooterspiel Counterstrike ist das mit Abstand erfolgreichste Spiel seiner 
Art. Seitdem es im Jahr 1999 als nichtkommerzielle, von einigen Spielern aufwändig 
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 Im Gegensatz dazu wird bei Counterstrike Spannung durch strategisches Handeln im strategischen 
Kampfraum erzeugt. 
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programmierte Modifikation des Einzelspieler-Egoshooters Half Life herauskam, ist seine 
Popularität ungebrochen ± eine außergewöhnlich lange Zeitspanne in einem Markt, dessen 
Produkte bereits ein Jahr nach ihrer Veröffentlichung als technisch veraltet gelten können. 
Counterstrike verzichtet gänzlich auf eine narrative Einbindung oder Motivation des 
Spielgeschehens, obwohl das Setting ± Kampfhandlungen zwischen Antiterroristen und Terroristen 
± eine Ideologisierung oder moralische Besetzung durchaus nahelegen könnte. 
Die Spiele finden auf umgrenzten, meist nicht allzu großen virtuellen Arealen statt (sogenannte 
Maps), die verschiedene Gestaltung und Bebauung aufweisen. Jeder Spieler sieht diese Maps aus 
der Ego-Perspektive seiner Spielfigur, dem Avatar, von dem nur die Hand sichtbar ist, die die 
Waffe hält. Das Spiel beginnt unmittelbar (nachdem Waffen und Munition entsprechend der in 
vorherigen Runden erworbenen finanziellen Ressourcen erworben wurden) und gilt der Erfüllung 
verschiedener Spielziele wie der Bewachung bzw. Befreiung von Geiseln oder des Zündens bzw. 
Entschärfens von Bomben. Gespielt wird von zwei Mannschaften mit i.d.R. je fünf bis zehn 
Mitspielern. Koordiniertes Teamplay, gemeinsame Strategie und ein entsprechend diszipliniertes 
Handeln der einzelnen Mitspieler, ohne welches das Spiel nicht zu gewinnen ist, bestimmen den 
Spielverlauf. Hierbei kommen taktische Elemente wie leises Anschleichen, Verstecken, 
gegenseitige Deckung oder Überraschungsangriffe zum Tragen. Eine Spielrunde endet nach in 
der Regel 3 bis 5 Minuten entweder durch Erfüllung des Missionszieles oder durch die Tötung der 
gesamten gegnerischen Mannschaft; die nächste Runde beginnt unverzüglich. 
Obwohl simulierte Tötungshandlungen das Spiel visuell dominieren, ist es uns bemerkenswerter 
Weise jedoch in den von uns durchgeführten Gruppendiskussionen mit Counterstrike-Clans 
(Bausch/Jörissen 2004) nicht geOXQJHQ%HVFKUHLEXQJHQGHU(UIDKUXQJGHVÃYLUWXHOOHQ¶7|WHQVRGHU
Getötet-Werdens im Spiel zu erhalten; entsprechende Fragen wurden durchweg auf die 
Spielstrategie bezogen und entsprechend spieltechnisch beantwortet. Der Versuch, eine stärker 
emotional gefärbte Reaktion zu provozieren, indem wir die Vorstellung anregten, statt der im Spiel 
vorkommenden männlichen Geiseln würden Frauen und Kinder auftauchen (und dabei 
gegebenenfalls verletzt oder getötet werden) ± was der oben erwähnten Szene bei Max Payne 
sehr nahe kommt ± stieß bei den Spielern überwiegend auf Unverständnis. Man sah nicht den 
Sinn dieser Maßnahme, die für den Ablauf des Spiels, für Taktik, Strategie und Teamplay keinen 
Unterschied mache, sondern eher irritierend und hinderlich sei.  
Der naive Blick des außenstehenden Betrachters erfasst, mit Spielszenen aus Counterstrike 
konfrontiert, wahrscheinlich vor allem dies: sterbend niederstürzende Körper, Blutspuren an den 
Mauern und Wänden, an denen, niedergestreckt, Figuren in Kampfanzügen liegen. Begibt man 
sich erstmals selbst in die Spielsituation, stellt sich zudem die beklemmende Erfahrung des 
simulierten Erschossen-Werdens ein. Wie erklärt es sich, dass die Spieler von diesen Erfahrungen 
nichts zu berichten wissen? Diese Frage macht es notwendig, über den reinen Bildgehalt hinaus 
GLHSHUIRUPDWLYH'LPHQVLRQGHVÄJHVSLHOWHQ%LOGHV´ LQGHQ%OLFN]XQHKPHQ'LHÄHUVSLHOWHQ´ Bilder 
stimmen augenscheinlich in ihrem performativen Bedeutungsgehalt nicht mit ihrem 
repräsentationalen Gehalt überein. 
Im Vergleich der Inszenierungen von Sterben und Tod in Counterstrike mit denen anderer 
berüchtigter Ego-Shooter wie Doom oder Quake, bei denen Splatter-Effekte das visuelle 
Geschehen beherrschen, oder mit solchen hochgradig realistischen Kriegssimulationen, deren 
Grafikerzeugung es ermöglicht, Gegnern gezielt Körperteile abzuschießen (so bspw. im Spiel 
Soldiers of Fortune), fällt auf, dass in Counterstrike die Körper selbst zu jedem Zeitpunkt 
unversehrt bleiben: Selbst im Tod erscheinen die Spielfiguren unverletzt und weisen ± im 
Gegensatz zu den Wänden hinter ihnen ± weder Einschusslöcher noch Blutflecken auf. Es gibt 
ebenfalls keine bildliche oder sonstige qualitative Repräsentation von Verletzung. Lediglich auf 
GHP%LOGVFKLUPHLQJHEOHQGHWH Ä+HDOWKSRLQWV´ geben darüber Auskunft, ob eine Spielfigur, wie es 
EHL GHQ 6SLHOHUQ KHLW ÄDQJHIUDJJW´ LVW YHUPXWOLFK DXV HQJO ÄIUDJLOLW\´ gebildet). Die Figuren 
EOHLEHQ ELV ]XP OHW]WHQ Ä+HDOWKSRLQW´ uneingeschränkt leistungsfähig ± obwohl das System 
aufgrund eines in Zonen unterteilten Körpermodells recht genau erkennt, an welchen Stellen der 
virtuelle Körper von welcher Waffe aus welcher Entfernung und mit welcher Durchschlagskraft 
getroffen wurde. Es wäre technisch leicht zu realisieren gewesen, Verletzungen sichtbar zu 
machen, die Bewegungen verletzter Avatare zu verändern, sie zu schwächen, (sichtbar) Blut 
verlieren zu lassen, etc. 
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Es ist, nach unseren empirischen Beobachtungen in der Counterstrike-Spielergemeinschaft, 
gerade der Verzicht auf Verletzung, eindrückliche Sterbeszenen und Splattereffekte, der 
Counterstrike als ein genuines Teamplay-Spiel qualifiziert. Gamedesign einerseits und sozialer 
Gebrauch des Spiels (zu Zwecken des Teamplays und der Kooperation) andererseits entsprechen 
und determinieren sich gegenseitig. Dieses ausgesprochen schnelle Spiel erfordert ein enormes 
Maß an visueller Konzentration; das Geheimnis des Erfolgs von Counterstrike dürfte nicht zuletzt 
in der Reduktion der visuellen Informationsmenge liegen. Bezeichnend ist in diesem 
Zusammenhang, dass die Spieler nach eigenen Aussagen auf das ± in der in Deutschland 
verbreiteten Version übrigens grün eingefärbte ± Blut im Spiel nicht verzichten wollten, weil dieses 
für sie einen strategischen Wert habe. Insofern dem Gegner beigebrachte Verletzungen (bzw. 
Ä)UDJV´) deutlich an der Wand oder auf dem Boden hinter ihm abzulesen sind, zeigt das bildliche 
Gestaltungselement der Blutspritzer als Trefferindikator den Verletzungsstatus des Gegners an 
und gibt damit wichtige Hinweise für die weitere Spieltaktik ± die eingangs referierte These 
Sandbothes, der den pragmatisierten Charakter der Bilden im Kontext neuer Medien hervorhebt, 
findet damit in unserem Feld eine weitere Bestätigung. Der Umgang mit der bildlichen Darstellung 
von Tötungshandlungen erweist sich an diesem Beispiel als hochgradig rationalisiert und ent-
emotionalisiert, sie folgt durchaus einer Logik des Krieges. Im Hinblick auf die Tatsache, dass 
Counterstrike überwiegend von Männern gespielt wird, könnte man hier wohl durchaus von einem 
männlich codierten Blick sprechen.  
Die Darstellung von Sterben und Tod in Counterstrike wird im Rahmen der Vorgabe einer noch 
DOVÄUHDOLVWLVFK´ markierbaren Simulation von Kampfhandlungen minimal gehalten. Damit wird das 
Sterben als undefinierter Zwischenbereich von Leben und Tod, und werden mit ihm alle Momente 
von körplicher Kontingenz, Verletzlichkeit und Verfall aus der bildlichen Inszenierung 
ausgeklammert. Der Counterstrike-Avatar agiert, übrigens auch in seinen eher rudimentären 
Bewegungsmöglichkeiten, wie eine Maschine. Es ist ein Körper, der nicht stirbt, sondern der 
DOOHQIDOOV ÄDXVJHVFKDOWHW´ wird, der einer diskreten, digitalen Funktionslogik folgt, und der in jeder 
Hinsicht eindeutig und berechenbar ist. Entgegen dem ersten Augenschein des naiven Betrachters 
erscheint somit der Tod in diesem Spiel geradezu als ein aufgehobener Tod. 
Dieser Eindruck wird durch die streng zyklische Zeitstruktur des Spieles, den Neubeginn des 
Spiels nach Ablauf jeder Runde, bestätigt. Virtuell ist der hier inszenierte Körper unsterblich, denn 
der Tod wird nach jeder Runde überwunden. Es erinnert an eine ins Monetäre gewendete Karma-
Lehre, wenn die Avatare mit unterschiedlichem Startgeld (zum Erwerb von Waffen oder 
Schutzwesten und -helmen) wiedergeboren werden, nach Maßgabe ihrer spielerischen Leistungen 
in der vorhergehenden Runde. Das so erzeugte Bild vom Tod entspricht dem Phantasma der 
vollkommenen, durch keine intrakorporale Kontingenz getrübten Kontrolle eines eindeutigen, 
maschinengleichen vollkommen beherrschten Körpers (vgl. Frank 1991). Eher denn als Prothese 
wäre der Körper dieses Avatars als eine Art Gadget zu beschreiben, eine hochtechnisierte, 
unbelebte Marionette, die als Identifikationsfigur offenbar eher uninteressant ist ± entgegen 
unserer Erwartung bevorzugte keiner der interviewten Spieler ein bestimmtes der vor Spielbeginn 
wählbaren, äußerlich recht unterschiedlichen Terroristen- bzw. Counterterroristen-Modelle. Wird 
der eigene Avatar tödlich getroffen, so wird er buchstäblich fallengelassen: Vom ab diesem 
Moment nur noch zuschauenden Spieler im Moment des Todes getrennt, fällt er ins Bild, wird 
somit erstmalig auf dem Bildschirm als Gesamtkörper sichtbar und markiert hierdurch sein 
Ausscheiden aus dem Spielgeschehen. Es ist dabei kein Misserfolg, wenn die eigene Spielfigur 
vom Gegner niedergestreckt wird, solange damit die Strategie eingehalten, dem Teamplay genüge 
getan, oder etwa taktisch wichtigeren Mitspielern geholfen wurde. Counterstrike inszeniert somit 
eine Art der Aufhebung des Todes im Überleben des Teams.  
Eindeutigkeit, Strategie und Beherrschbarkeit sind ebenfalls die Merkmale der virtuellen Räume 
in Counterstrike. In ± und trotz ± ihrer unübersehbaren Vielzahl bleiben die Maps unter 
ästhetischen Gesichtspunkten weitgehend austauschbar ± schon die Bezeichnung Map verweist 
auf die reduktive Wahrnehmungsweise der verschiedenen Landschaften und Anlagen, die 
verzichtbare Kulisse bleiben. Was zählt, sind vielmehr die strategischen Möglichkeiten, die eine 
Map zu bieten hat. Der Clou dieses Teamplay-basierten Spiels ist es gerade, dass die jeweiligen 
Maps allen Spielern vollkommen bekannt sind ± bis hin zu den taktisch verwertbaren 
Softwarefehlern, die nur Eingeweihten offenbart werden. Der Raum von Counterstrike ist, wie auch 
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den von uns durchgeführten Gruppendiskussionen durchgehend zu entnehmen war, ein agonal 
angelegter strategischer Raum, der eine reibungslose Koordination des Teams erlaubt, das 
idealter wie ein Gesamtkörper agiert und sich Schritt für Schritt über die umkämpften Territorien 
ausbreitet. Im Gegensatz zu May Payne wird hier kein Neuland erobert, kein Rätsel gelöst, es 
findet keine Begegnung mit unbekannten Gefahren und verunsichernden Anderen statt, die aus 
dunklen Ecken hervorschnellen. Counterstrike findet, wie die Spieler bekunden, weniger in einer 
ÃYLUWXHOOHQ5HDOLWlW¶DOVYLHOPHKUÄLP.RSI´ statt, auf einem verinnerlichten strategischen Areal der 
Gemeinschaft, das der Inszenierung von Teamplay und Agon eine geeignete Bühne bereitstellt. 
Wie das virtuelle Spielareal im Multiplayer-Spiel nicht als Ganzes, sondern zersplittert in die 
Vielfalt der auf die verschiedenen Monitore verteilten Einzelperspektiven existiert, gibt es bei 
genauer Hinsicht auch kein einheitlich erzeugtes Bild im bzw. des Spiels. Dies ist nicht nur von 
technischer Relevanz: Wie der gemeinschaftliche virtuelle Spielraum der verschiedenen Maps, so 
müssen auch die Bilder des Spiels im sozialen Raum der Spielergemeinschaft konstituiert werden. 
Damit fällt der rezeptiven Seite, den Konstruktionsleistungen der Mitspielenden, die entscheidende 
V\QWKHWLVLHUHQGH5ROOH]XGHQQGLHELOGNRQVWLWXWLYHÄ3HUIRUPDWLYLWlWGHV%OLFNV´ überkreuzt sich mit 
der Performativität gemeinschaftsbildender sozialer Prozesse im Ritual des gemeinsamen 
Spielens. Wo dies gelingt ± und nur dort ± kommt es genau betrachtet überhaupt dazu, dass ein 
gemeinsames Spiel gespielt wird. Die Aussagen der von uns interviewten Counterstrike-Spieler 
verweisen darauf, dass es in den Spielergemeinschaften zu einer Normierung des Blicks i. S. einer 
Habitualisierung der Abstraktion von der gegebenen bildlichen Realisierung des Spiels (i. S. des 
repräsentationalen Gehalts seiner Bilder) kommt. Der strategische Blick wird infolgedessen zum 
Inklusions- bzw. sein Fehlen zum Exklusionskriterium der Gemeinschaft (in Abgrenzung zu 
Ä$PRNVSLHOHUQ´ ÄEDOOHUQGHQ &RPSXWHUNLGV´ und anderen als von der Gemeinschaft als 
charakterlich insuffizient markierten Personengruppen); und dieser Blick entspricht durchaus der 
dargelegten Zurückhaltung des Gamedesign im Hinblick auf die Ausgestaltung von Körperlichkeit, 
Verletzung, Tötung und Tod.  
Der alltagsweltlich involvierte Blick wird durch ein strategisches Sehen ersetzt: Der Tod im Bild 
wird auf seine spieltaktische Bedeutung fixiert. Erst diese Abstraktion von den konkreten bildlichen 
Gehalten ermöglicht eine gemeinsame Erzeugung einer Spiel-Welt der strategischen Kooperation. 
Hinter der Flächigkeit der Monitorbilder wird eine in ihren Bedeutungen sozial bestimmte Bilderwelt 
geschaffen, die als zentrales Verbindungsmoment der Spieler-Gemeinschaft, als ihr genuiner 
Existenzraum, fungiert. 
Schlussfolgerungen 
Die von Hans Belting (2001, 143 ff.) aufgewiesene kulturgeschichtliche Allianz von Körper, Bild 
und Tod, von Dietmar Kamper medienkritisch zugespitzt in der These, dass heutzutage das 
Bildermachen ein Körpertöten sei (Kamper 1995, 58), kommt in den Action-Computerspielen, 
deren virtuelle Welten sich als die technologisierte Perfektion des Bilder-Machens geben, in einer 
wohl unerwartet konkreten Weise zur Anschauung. Dennoch muss vor Generalisierungen gewarnt 
ZHUGHQ'LHÄHUVSLHOWHQ´ Bilder der Computerspiele verweisen nachdrücklich auf ihre pragmatische 
und performative Gebrauchsdimension ± den Spielvollzug ±, ohne dessen Berücksichtigung sich 
die Frage, was jeweils mit und in Computerspielen aufgeführt wird, nur holzschnittartig 
EHDQWZRUWHQ OLHH 8QWHU GHU 2EHUIOlFKH GHV /DEHOV Ä*HZDOWVSLHOH´ etwa bleiben Differenzen 
verborgen, die gerade den Bedeutungsgehalt dieses kulturellen Phänomens ausmachen.11 
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 Das 21. Jahrhundert wird bereits als Jahrhundert der Computerspiele postuliert (Keitel, Süß, Gunzenhäu-
ser, Hahn 2003), doch erst seit wenigen Jahren werden vereinzelt und aus verschiedenen wissenschaftli-
chen Disziplinen wie der Kultur-, der Film-, und der Sozialwissenschaft Ansätze vorgestellt, die sich die-
sem kulturellen Phänomen digitaler Spiele- und Erlebniswelten nähern ± einem Phänomen, das sich zu 
einem elementaren Bestandteil der Populärkultur ausgewachsen hat und einen der größten Wachstums-
faktoren der Weltwirtschaft darstellt. Spätestens seit Mitte der 1990er Jahre sind Computerspiele fester 
Bestandteil jugendkultureller Freizeitbeschäftigungen geworden und werden in Deutschland von gut zwei 
Dritteln der männlichen und mehr als einem Viertel der weiblichen Jugendlichen genutzt (JIM 2000). 
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Man kann agonale Spiele generell als ± qua Spiel ritualisierte ± Aufführung des Kampfes gegen 
Andere, insofern als eine Art Modell zur Bearbeitung von Alterität auffassen. Im Sieg oder Teilsieg 
über den bzw. die Anderen sind sie zugleich Aufführung der eigenen Stärke und Überlegenheit 
(wie es im Mannschaftssport nach jedem erzielten Tor oder Punkt anhand der ritualisierten 
Jubelhandlungen von Spielern und Fans ersichtlich wird). Die tiefgehenden Differenzen der oben 
exemplarisch behandelten Computerspiele werden deutlich, wenn man sie in diesem Sinne auf 
das durch und mit ihnen aufgeführte Verhältnis zur Alterität befragt. 
Bei May Payne erwies sich das Stilelement der ironisierenden Brechung als vorrangig: in den 
ständigen, Distanz schaffenden Medienwechseln zwischen filmähnlichen Sequenzen, Comicstrip 
und interaktiven Spielgeschehen; in der ironisierten Zeitstruktur des Spiels, das für den 
Protagonisten schon immer verloren ist (und vollends mit seinem Sieg, der ihn nur noch einsamer 
zurücklässt); in der Inszenierung seiner Verletzlichkeit und selbst noch der Ironisierung seiner 
+HLOPLWWHO9HUOHW]XQJHQGLHPLWÄSDLQNLOOHUV´ ja nur anästhesiert, aber nicht geheilt werden können, 
ZREHLGHU LURQLVFKH$QNODQJÄ3D\QH-killers´ unüberhörbar mitschwingt) wird deutlich: Payne ist ± 
wenn man die narrative Rahmung in die Betrachtung einbezieht ± ein klassischer Antiheld. Verlust, 
Entfremdung, dunkle, unbekannte Territorien, die mit bedrohlichen Anderen bevölkert sind, bilden 
ein zentrales Motiv des Spiels, das damit nicht nur die Andersheit der Anderen aufführt, sondern 
aufgrund der ironischen Brechung auch die Gebrochenheit und Selbstfremdheit des Protagonisten. 
Doch bleiben Payne und seine virtuellen Gegner nicht zwei gebrochene Seiten einer insofern 
ausgewogenen Gleichung. Denn der Spielvollzug selbst weist keine derartige Brechung auf. Hier 
dominiert die bedingungslose und aus Rache motivierte Auslöschung der als Andere inszenierten 
Gegner (wie auch der Opfer dieser Gegner, der Drogensüchtigen, deren Hinrichtung durch diverse 
Boni belohnt wird) durch einen mit übermenschlichen Fähigkeiten und Heilungskräften 
ausgestatteten Einzelkämpfer.12 Die emotional aufgeladene und dadurch ironisch-übersteigerte 
Rahmung des Spiels hält der auf der Ebene des Spielvollzugs feststellbaren Inszenierung der 
Vernichtung von Alterität nicht stand. Paradoxerweise versucht die Rahmung einerseits genau 
diesen Spielvollzug ± der Vernichtung von Alterität durch Inszenierung des Schlimmstmöglichen, 
nämlich der Ermordung von Frau und Kind und der Zerstörung heimatlicher Idylle ± zu legitimieren 
und zu motivieren, von dem sie andererseits genau eine Distanzierung durch die ironische 
Brechung der Heldenfigur anbietet. 
Im Gegensatz zur Bildersprache dieses Spiels findet man bei Counterstrike, wie in der 
ikonologischen Analyse zu erkennen war, weitestgehend alle Spuren von Alterität und Kontingenz 
getilgt. Sowohl die Körper- und Bewegungsmodelle des Spielfiguren, die Gestaltung der Maps als 
allen bis in den letzten Winkel EHNDQQWHV 6SLHODUHDO GLH ,QV]HQLHUXQJ HLQHV ÄDXIJHKREHQHQ´ 
Todes, der im Kontext der zyklischen Zeitstruktur (Spielrunden) wie ein Aus- und Abschalten eines 
nicht von Kontingenz und Verletzbarkeit berührten Gadgets anmutet, vor allem aber die soziale 
RegOHPHQWLHUXQJGHVÄULFKWLJHQ%OLFNV´ auf das Spielgeschehen, durch welche jeder Ausdruck der 
                                                 
12
 Während das Körpermodell von Counterstrike einem maschinengleich disziplinierten Körper nahekommt, 
erinnert das im interaktiven Spielvollzug von Max Payne ± also unter Ausklammerung der narrativ-
ironischen Brechungen ± aufgeführte Körpermodell teilweise an das Modell des Söldnerkörpers, wie es 
von Klaus Theweleit (1978) beschrieben wurde. Auf dieser Ebene geht es nicht um entemotionalisierte 
Selbstbeherrschung, sondern um eine Vernichtung von Alterität, die durchaus affektiv besetzt ist, insofern 
die außen vernichtete Kontingenz eine Projektion innerer Kontingenz und Auflösungsbedrohung darstellt: 
1DFK7KHZHOHLWVLQGGLHÃGXQNOHQ7HUULWRULHQ¶XUVSQJOLFKLQWUDNRUSRUDOHXQGHVLVWLKUHÃGXQNOH0DFKW¶GLH
der Söldnerkörper im Kampf nach außen kehrt. Im Spiel Max Payne ist diese Entfesselung durch die Er-
mordung von Frau und Kind markiert, deren Körper damit, wie gezeigt, für ein Gegenmodell des von 
ÃGXQNOHQ0lFKWHQ¶GXUFKVHW]WHQNlPSIHQGHQ6|OGQHUN|USHUVVWHKHQQlPOLFKIUHLQ0RGHOOGHVZHKUOo-
VHQXQGW|WEDUHQZHLEOLFKHQ.|USHUVYJO%URQIHQ,P*HZDOWDNWZLUGGLHVHÃGXQNOH0DFKW¶DOVUHDO
erfahren und dadurch ihre Bedrohlichkeit sichtbar bestätigt; zugleich aber kann sich der eigene Körper ± 
durch die Teilhabe an einer solchen tödlichen Macht ± im Vollzug der Gewalthandlung als omnipotent er-
fahren. Insofern kann die 6lXEHUXQJÃGXQNOHU7HUULWRULHQ¶YRQÃGXQNOHQ0lFKWHQ¶als ein zentrales Motiv 
der interaktiven Actionspielsequenzen: des Spiel- und Kampfraumes von Max Payne betrachtet werden. 
Der faktische Spielvollzug besteht im Gegensatz zur narrativen Rahmung geradezu in einer Säube-
rungsorgie ± und nur auf dem Hintergrund dieser Logik erklärt sich die Belohnung des Tötens der unbetei-
ligten Drogenabhängigen. Max Payne ist kein Held, der an ihrer Rettung interessiert wäre. 
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Tötungsfaszination sanktioniert wird, können als Strategien verstanden werden, das in der glatten 
Logik der Kooperation und der rationalisierten Kriegsführung störende Andere zu vermeiden. 
Dementsprechend sind die Seiten austauschbar, Terroristen wie Antiterroristen (abgesehen von 
den unterschiedlichen strategischen Problemlagen der asymmetrischen Spielanlage). Das 
Gamedesign von Counterstrike stellt auf einen Spielvollzug ab, der von gegenseitiger Fairness 
(sog. Cheater, die ihre Software manipulieren, werden dauerhaft ausgeschlossen) und 
Kooperationsbereitschaft (Kommunikationsbereitschaft, Subordination unter das Mannschaftsziel) 
abhängig ist.13 Die Praxis des Spielens verweist insofern auf eine soziale Praxis außerhalb bzw. an 
den Grenzen des Spiels, die dieses erst konstituiert und von der seine visuellen Gehalte nicht zu 
trennen sind, die aber umgekehrt als soziale Praxis sich nirgendwo anders ereignet als im Vollzug 
und den Bildern des Spiels selbst. Was in klassischen Bildtypen i. S. unserer Eingangsthesen als 
komplementäres Verhältnis von Bildern und sozialen Handlungen, als Veräußerung des Sozialen 
in das Bild und aisthetische, ästhetische und mimetische Aufnahme des Bildes in die sozialen 
Vollzüge hinein darstellt, findet sich im Fall des sozial eingebetteten Multiplayer-Computerspiels, 
jedenfalls potentiell, zu einer untrennbaren Einheit verschmolzen: Die Bilder dieses Spiels 
existieren nur im Augenblick ihres Vollzugs, der im Teamspiel ein sozialer ist (und grosso modo 
auf dem gemeinschaftlichen Ausschluss von Kontingenz, Fremdheit und Alterität zugunsten von 
Berechenbarkeit und Identität basiert), und umgekehrt tritt der soziale Vollzug ± im gemeinsamen 
Spiel ± unmittelbar und ausschließlich als Bild auf. Sozialität wäre in diesem Bereich nicht in einem 
wie immer konzipierten Verhältnis der Entäußerung, Spiegelung oder auch Repräsentation in 
Bildern zu verstehen, sondern sie ereignet sich primär im und als Bild selbst. Bildhaftigkeit, 
3HUIRUPDWLYLWlW XQG 6R]LDOLWlW IDOOHQ LP (UHLJQLV GHU +HUVWHOOXQJ HLQHU NROOHNWLYHQ ÄDSSUlVHQWHQ
Präsenz´ (Sandbothe 2001, 200) ineins.14 
Zeichnet sich Counterstrike somit, zusammengefasst und kurz gefasst, durch eine strategisch 
orientierte Entemotionalisierung seiner Bildgehalte ± Inszenierungen der Körper und Räume ± aus, 
spielt Max Payne genau mit einer solchen emotionalen Aufladung der narrativ gebundenen 
Figurationen. Verbleibt bei dem Singleplayer Max Payne die narrative Rahmung des Spiels im 
ambivalenten Feld von spielbegründender Motivierung und spieldistanzierender Ironie, so obliegt 
GLHÃOHJLWLPH/HVDUW¶GHV0XOWLSOD\HUVCounterstrike seiner sozialen Rahmung. Gleicht Max Payne 
einer vorgegebenen interaktiven Geschichtserzählung in linearer Ausrichtung, ist das sportlich 
orientierte Spiel Counterstrike räumlich und sozial gegliedert. Während demzufolge die sportlich 
orientierten Emotionen bei Counterstrike durch das unvorhersehbare Spielereignis gewährleistet 
sind, ist die emotionale Aufladung bei Max Payne durch die Narration verbürgt. Die narrative bzw. 
soziale Rahmung bildet somit die rituelle Schwelle, die einerseits die sozial differenzierten 
%HUHLFKH6SLHO XQG Ã5HDOLWlW¶ YRQHLQDQGHU WUHQQW XQGGLHVH JOHLFK]HLWLJ GXrch sozial antizipierte 
6LFKWZHLVHGHVMHZHLOLJJHIRUPWHQÃOXGLVFKHQ%OLFNV¶PLWHLQDQGHUYHUELQGHW 
Literaturverzeichnis III.2.1 
                                                 
13
 Dies jedenfalls legen jedenfalls die Ergebnisse unserer empirischen Erhebungen nahe. Da das Spiel wie 
erwähnt als nichtkommerzielle Modifikation von Spielern selbst programmiert und daher ihren speziellen 
Vorstellungen angepasst wurde, gibt es außerhalb des funktionierenden Mannschaftsspiels im Vergleich 
]XDQGHUHQÄ(JR-6KRRWHUQ´NDXPDQGHUH6SLHODQUHL]H)ROJOLFKLVWHs als Spiel nur interessant, wenn die-
se Spielanlage nicht unterlaufen wird, etwa durch nicht kooperationsorientierte Mitspieler (Einzelgänger) 
oder durch die erwähnten Cheater, deren narzisstisches Interesse darin liegt, ihre eigene Spielfigur durch 
technische Manipulation unbesiegbar zu machen. 
14
 9JOIUHLQHYHUWLHIHQGH$QDO\VHGHU=HLWVWUXNWXUÄYLUWXHOOHU5HDOLWlWHQ´XQGLKUH%HGHXWXQJIUGLH(QWVWe-
hung von Präsenz und Sozialität: Jörissen (2004). 
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III.2.2 The body is the message. Avatare als visuelle Artikulationen, 
soziale Aktanten und hybride Akteure 
Jörissen, B. (2008). The Body is the Message. Avatare als visuelle Artikulationen, soziale Aktanten 
und hybride Akteure. Paragrana, 17 (1), 277-295 
'DV:RUW Ä$YDWDU´ stammt ursprünglich aus dem Sanskrit und bezeichnet die verschiedenen 
Formen der Herabkunft eines Gottes in menschliche oder tierische Körper. Avatare sind in dieser 
Hinsicht Verkörperungen einer personalen Instanz in einer anderen Welt oder Sphäre: ein 
geistiges Wesen erhält einen Körper in einer materiellen Welt. Wie diese Verkörperungen zu 
begreifen sind, hängt dabei nicht zuletzt von einer Bewertung, letztlich einer Theorie der Sphäre 
ab, in welcher sie stattfinden. ± Hätte beispielsweise, um einen uns historisch geläufigeren Kontext 
(als den der brahmanischen Lehren) zu zitieren, Platon Kenntnis von dieser Verkörperungsidee 
erhalten, so wäre sie ihm sicherlich recht bekannt vorgekommen: als Herabstieg der überzeitlichen 
Seele in eine Welt der Zeitlichkeit und Endlichkeit, für Platon also der täuschenden Sinne und 
Leidenschaften, der minderen, weil abbildhaften Realität. Denn ebenso ergeht es in den 
platonischen Mythen der Seele, wenn sie in einen Leib hineingeboren wird: von göttlicher 
Substanz und fähig, das Absolute zu schauen, nun aber eingebettet in einen Körper, der gerade 
dies verhindert: ein Körper, der damit nota bene nicht eine Art fleischlicher Marionette darstellt, 
sondern dessen Struktur, also der dreigliedrige Aufbau Kopf (Vernunft) ± Brust (Mut, Wille) ± 
Unterleib (Willkür, Leidenschaften) das, was die Seele in diesem Zustand schauen und denken 
kann, strukturell verändert'HU.|USHUPDJDOVRHLQRQWRORJLVFKPLQGHUZHUWLJHVÄ$EELOG´ sein, aber 
in der abendländischen Dichotomie von Körper und Seele ist er durchaus (eigen-) mächtig und 
eigendynamisch. Ist der Geist oder die Seele ganz Form, so erscheint der Körper als Medium, in 
welchem diese Form erscheint. Als Medium in diesem abstrakten Sinn1 aber ist er nicht passiv: the 
medium is the message (McLuhan) heißt in Bezug auf das, als was sich das Individuum begreifen 
kann: the body is the message. Vielleicht also hat das Abendland ± verstanden als diejenige 
historische Kultur des Denkens, die darauf basierte, Seele von Körper, Innenwelt von Außenwelt, 
res cogitans von res extensa, Irdisches von Göttlichem, Wirkliches von Simulakren usw. zu 
trennen ± den Menschen immer schon als eine Art Avatar verstanden: als beseelten Leib, von dem 
angenommen wird, dass dessen materielle Gestalt prinzipiell von der Seele trennbar ist. Jedenfalls 
erscheint der Mensch im Rahmen dieses Denkens als ein temporäres Hybrid verschiedener 
Substanzen, die eine ganz Form, die andere Materie und Erscheinung. 
Bleiben wir noch einen kurzen Augenblick bei der historisierenden Betrachtung: Die platonische 
Theorie des ontologischen Abstiegs von der Ideenwelt zur materiellen Welt wurde im 
Neuplatonismus, zuerst bei Proklus (410-485), dann bei Comenius bildungstheoretisch gewendet 
als Hervorgehen (próodos) der sinnlich-materiellen Sphäre (mundus realis) aus dem mundus 
possibilis, also der Welt des Denk- und Vorstellbaren (rationabile, appetibile, operabile), 
verstanden (vgl. Buck 1984, 49 ff.). Der mundus possibilis ist aber dem Wortlaut nach nichts 
anderes als eine virtuelle Welt, nämlich eine der Kraft oder Möglichkeit nach bestehende (Welsch 
1998). Der mundus realis ist die materiell-sinnliche Sphäre der Dinge, und das Bildungsziel 
bestand bei Comenius in der Mimesis an die göttliche Kunst der Hervorbringung (imitatio aut 
transformatio), die eine in der Rückwendung (epistrophé) ]XU LGHHOOHQ XQG ÄSRWHQWLHOOHQ´ Sphäre 
versprechen sollte: die Frage der Virtualität steht gewissermaßen schon sehr früh in einem 
bildungstheoretischen Bezugsfeld, dessen Richtung von der körperlich-materiellen Welt hin zur 
ideell-virtuellen Welt gehen sollte.  
                                                 
1
 Herzlichen Dank an Norbert Meder für diese Theoretisierungsidee, die (ohne dass dies an dieser Stelle 
weiter ausgeführt werden kann), auf Luhmanns Medium-Begriff, die Differenz Medium/Form, Bezug 
nimmt.  
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Im nachmetaphysischen, postcartesianischen Zeitalter präsentieren sich die Verhältnisse 
interessanterweise umgekehrt: Der medientechnologische Avatar ist nicht die Herabkunft einer 
ideellen Substanz in einen materiellen Körper ± in den posthumanistischen Cyberphantasien der 
1980/1990er Jahre, von Max Headroom bis zu Stelarc, ist er vielmehr das Ergebnis eines 
Aufstiegs (upload) des immer schon verkörperlichten, an den Körper gefesselten Subjekts in einen 
mundus possibilis, also einen virtuellen, unkörperlichen Raum ± ein Traum von der 
technologischen ÜberwiQGXQJGHV.|USHUVGHQ(OLVDEHWK/LVWWUHIIHQGHUZHLVHDOVÄN\EHUQHWLVFKHQ
Platonismus´ JHNHQQ]HLFKQHW KDW /LVW   DOV 9LVLRQ ÄYRP N|USHUORVHQ 6HOEVW LQ GHU
telematischen Kultur´. Die Liebhaber und Verächter des Avatars und der angeblich körperlosen 
Welten der Neuen Medien saßen dabei gleichermaßen einem (eigentlich bereits unzeitgemäßen, 
weil durch den Konstruktivismus erheblich angeschlagenen) ontologischen Schema auf, indem sie 
XQWHU GHP (LQGUXFN GHU PHGLDOHQ Ä%LOGHUIOXWHQ´ einerseits und der avantgardistisch-kritischen 
Schwundtheorien (Baudrillard, Virilio) andererseits die Medien- und Entkörperungsproblematik auf 
der Basis GHU'LIIHUHQ]Ä5HDOLWlWYV9LUWXDOLWlW´ beobachteten. Die Sorge der Entkörperung breitete 
sich mithin ± paradoxerweise ± zugleich mit der Erkenntnis aus, dass der Körper selbst bis in seine 
Materialität hinein konstrukthaft, diskursiv, imaginär, dem begrifflichen Zugriff entzogen ist, ± 
jedenfalls alles andere als einen sicheren theoretischen Bezugspunkt für Virtualisierungsdebatten 
darstellt.  
Der Diskurs hat seither (in der letzten Dekade) eine erheblich pragmatischere Richtung 
eingeschlagen: die These einer angeblichen Dichotomie von Wirklichkeit und Virtualität ist zu 
großen Teilen der Einsicht gewichen, dass das angeblich Ä:LUNOLFKH´ LPPHU VFKRQ ÄYLUWXHOOH´ 
0RPHQWHHQWKlOW:HOVFKDD2GDVVPDQLQGHQ1HXHQ0HGLHQQLFKWÄRKQH.|USHU´ umhersurft, 
GLHVHU YLHOPHKU LPPHU ÄDSSUlVHQW´ ist (Sandbothe 2001, 200),2 dass die Individuen in einer 
IXQGDPHQWDOHQ Ä9LUWXDOLWlWVODJHUXQg´ leben, die mit einer Neukonfiguration des Sozialen und der 
Herausbildung neuer medialer Kulturräume einhergeht (Marotzki 2002; vgl. zu der Diskussion 
insgesamt: Jörissen 2007). Was speziell die Frage nach dem Zusammenhang von Körper und 
Medialität betrifft, so steht entsprechend das Verflechtungsverhältnis von Körper, Bild und Medium 
im Blickpunkt der verschiedenen Diskussionen (vgl. etwa Kamper 2000; Belting 2006; Funken 
2002; Taylor 2002; Millon 2005; Bausch 2006; Hansen 2006; Poster 2006, 161 ff.; White 2006). 
$YDWDUHN|QQHQYRUGLHVHP+LQWHUJUXQGQLFKW PHKUQDLYXQWHU$VSHNWHQZLH Ä9LUWXDOLVLHUXQJ´ 
XQGÄ(QWN|USHUXQJ´ betrachtet werden. Man verkennt mit solchen Begriffen gerade das Neue, das 
es am Avatar (auch kritisch) zu entdecken gibt. Ich möchte im Folgenden daher ein 
Theoretisierungsangebot skizzieren, das den Avatar auf der Basis eines strukturanalytischen 
ÄFORVHUHDGLQJV´, als empirisches Phänomen also, ernst nimmt, und das diesen auf dieser Basis in 
Kategorien des Hybriden statt in den alten Dichotomien konzeptionalisiert. Die im Folgenden 
vorzustellenden Strukturkategorien sind im Kontext eines Lehrforschungsseminars an der 
Universität Magdeburg im Rahmen der Diskussion und empirischen Analyse von circa zwanzig 
(überwiegend aktuellen) Avatar-Technologien entwickelt worden.  
Strukturebenen von Avatar-Technologien  
Als Phänomen der Neuen Medien existieren Avatartechnologien bereits seit geraumer Zeit. Sie 
VLQGDOVÄYLUWXHOOH6WHOOYHUWUHWHU´ (Petersen/Bente/Krämer 2002) von Usern in digitalen Umgebungen 
ein seit langem bekanntes Phänomen. Bereits in den 1980er Jahren wurden die Spielfiguren im 
Online-5ROOHQVSLHOÄ+DELWDW´ (Lucasfilm, 1986-DOVÄ$YDWDUH´ bezeichnet. In den Cyberspace-
Phantasien der frühen 1990er Jahre spielten Avatare eine zentrale Rolle ± so etwa in Neil 
Stephensons Cyberpunk-1RYHOOH Ä6QRZ &UDVK´ 6WHSKHQVRQ  RGHU LQ )LOPHQ ZLH Ä'HU
Rasenmähermann´ (Brett Leonard, USA 1992). In graphischen Chat-$QZHQGXQJHQ ZLH Ä7KH
                                                 
2
 0LWGLHVHPDQ+XVVHUODQJHOHKQWHQ$XVGUXFNEH]HLFKQHW6DQGERWKHÄGLHIUGLH.RPPXQLNDWLRQLP,QWHr-
net charakteristische Form der Telepräsenz, das heißt eine Weise der virtuellen Anwesenheit, welche auf 
der Abwesenheit der realen körperlichen Präsenz beruht. Die appräsente Präsenz ist dadurch ausge-
zeichnet, daß die körperliche Präsenz aufgeschoben bleibt, das heißt im Modus der Appräsenz mitge-
JHQZlUWLJDEHUQLFKWLP6LQQHHLQHUUHLQHQ3UlVHQ]JHJHQZlUWLJLVW´6DQGERWKH 
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Palace´3 oder graphischen MUDs4 ZLH GHU Ä:RUOGV &KDW 6SDFH 6WDWLRQ´ fanden Avatar-
Technologien seit Mitte der 1990er Jahre zunehmende Verbreitung.  
Seit Ende der 1990 Jahre sind vielzählige digitale Umgebungen entstanden, in denen Avatare 
im Zentrum des Geschehens stehen:  virtuell dreidimensionale Welten wie Active Worlds (1997), 
Moove Rose 3D (1999), Second Life (2003) und There (2004), isometrisch konstruierte Welten wie 
Habbo-Hotel (2000) und Playdo (2000), schließlich Online-Spielwelten wie The Sims Online (2002) 
und Entropia Universe (2003) zählen zu den bekanntesten frühen Angeboten.5 
Die Anzahl derartiger Angebote wächst im Zuge des Erfolg vieler Plattformen seit einiger Zeit mit 
großer Dynamik; die Zielgruppen umfassen alle Altersklassen vom Vorschulalter bis zu (auch 
älteren) Erwachsenen. Aktuelle Nutzerzahlen bewegen sich je nach Anwendung nicht selten in 
zweistelliger Millionenhöhe; insbesondere Virtuelle Welten für Kinder und Jugendliche verzeichnen 
seit einigen Jahren erhebliche Zuwächse an angemeldeten Nutzern (einige Zahlen vom Februar 
2008: Neopets ± 45 Millionen Accounts; Habbo Hotel: 90 Millionen Accounts, Gaia Online: 12 
Millionen Accounts; Second Life: 12 Millionen Accounts; insgesamt ist derzeit von mindestens 180 
Millionen bestehenden Accounts in Virtuellen Welten auszugehen)6. Avatartechnologien 
beschränken sich jedoch nicht auf Virtuelle Welten ± auch im World Wide Web sind Avatare 
verstärkt zu finden, wo sie überwiegend Repräsentationsfunktionen, teilweise aber auch 
Kommunikationsfunktionen erfüllen.7  
Avatare stellen mithin ein signifikantes Phänomen innerhalb der Neuen Medien dar, das 
zugleich aber auch sehr heterogen ist ± die zugrundeliegenden Technologien und konkreten 
Implementationen von Avatar-Technologien unterscheiden sich stark voneinander. Zudem wird der 
Ausdruck sehr uneinheitlich verwendet ± so werden zum Beispiel auch die statischen Profilbilder in 
Online-&RPPXQLWLHV KlXILJ DOV Ä$YDWDUH´ bezeichnet. Auch in der Avatar-Forschung stehen die 
Bemühungen um eine theoretisch-begriffliche Diskussion eher noch am Anfang (während auf 
Avatar-Technologien basierende empirische Untersuchungen seit vielen Jahren ± etwa in der 
Sozialpsychologie ± etabliert sind, und auch ethnographisch orientierte Forschungsbeiträge zu 
finden sind).8 Die folgenden Strukturkategorien sind mit dem Ziel entwickelt worden, das komplexe 
Phänomen der Avatare auf verschiedenen Theoretisierungsebenen zu erfassen und somit 
differenziert diskutieren zu können. Auf diesen Ebenen lassen sich Avatare 1) als digitale Objekte 
in digitalen Umgebungen, 2) als visuelle Artikulationen, 3) als soziale Aktanten sowie als 4) hybride 
Akteure thematisieren. Die erste Ebene bezieht dabei sich nicht auf den Avatar selbst, sondern auf 
seine Umgebung und technische EinbettungVR]XVDJHQVHLQHÄ8PZHOW´. Die zweite Ebene erfasst 
den Avatar als visuelles Artefakt und visuelle Artikulationsform. Die dritte Ebene betrachtet den 
Avatar als ± je nach Technologie teilautonomen ± VR]LDOHQ $NWDQWHQ LQ ÄVHLQHU´ digitalen 
Umgebung. Insbesondere stehen hier körperliche Aspekte wie Bewegungen, Posen und Gesten 
im Vordergrund, die von Avataren häufig automatisch oder halbautomatisch vollzogen werden, so 
dass sie im sozialen Raum eine interaktive Eigendynamik entfalten. Geht es hier also um 
+DQGOXQJVDVSHNWH LQ GLJLWDOHQ 8PJHEXQJHQ XQG GLH ÄDJHQF\´ von Avataren als komplexen 
interaktiven Objekten, so fokussiert die vierte Ebene auf die hybride Erfahrungsstruktur des 
User/Avatar-Verhältnisses. Dabei geht es einerseits um die Präsenz des User/Avatars im Sinne 
einer Ausweitung des Körpers in die digitale Umgebung bzw. den virtuellen Raum, andererseits 
um die soziale Kopräsenz von Avataren und ihre Effekte, welche die digitale Umgebung zu einem 
Vergemeinschaftgunsraum sui generis werden lassen. 
                                                 
3
 http:/www.thepalace.com [1.4.2008]. Alle in diesem Aufsatz erwähnten Links sind unter 
http://www.diigo.com/list/benjamin/0705 als Liste gesammelt und können vor dort aus aufgerufen werden 
(die Reihenfolge entspricht ihrer Stelle im Textverlauf). 
4
 MUD = Multi User Dungeon/Domain, eine textbasierte oder graphische Mehrspieler-Umgebung. 
5
 Vgl. etwa die Linksammlungen http://www.virtualworldsreview.com/ [1.4.2008] und 
http://www.diigo.com/list/benjamin/virtualworlds [1.4.2008]. Wir lassen hier das Phänomen der Massive 
Multiplayer Online Role Playing Games wie World of Warcraft oder Dark Age of Camelot außer Acht, da 
die Avatar-Gestaltung dort sehr stark themen- und rollengebunden erfolgt. 
6
 Quelle: Daten der Agentur Kzero Research; http://www.kzero.co.uk/blog/?p=1832 [2.2.2008]. 
7
 http://www.weblin.com; http://www.meez.com; http://www.gizmoz.com, http://gravatar.com [1.4.2008]. 
8
 Vgl. Bente/Krämer/Petersen 2002; Schroeder 2002a; Schroeder/Axelsson 2006. 
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$YDWDUHDOVGLJLWDOH2EMHNWHLQGLJLWDOHQ8PJHEXQJHQ 
Auch wenn man nicht die digitale Umgebung, sondern den Avatar ins Zentrum der Betrachtung 
stellt, so ist zunächst seine Einbettung zu thematisieren. Zur Rahmungsstruktur zählen technische 
Aspekte der Digitalen Umgebung und ihrer grafischen Gestaltung (Dimensionalität, Perspektivität, 
Darstellungscharakter), Interface-Elemente (Steuerungsmodi des Avatars, Art des visuellen 
Benutzer-Interfaces) sowie die Fokussierung im Sinne des Grundcharakters der digitalen 
Umgebung. Ralph Schroeder (Schroeder 2002b, 10 ff.) verwendet in diesem Kontext den Begriff 
GHV ÄIUDPH´ im Anschluss an Erving Goffmans Rahmenanalyse (Goffman 1996) und hebt damit 
hervor, dass die Art der sozialen Bühne, auf der Avatare sich bewegen, mit einer situativen 
Rahmung aus der Perspektive ihrer Nutzer einhergeht: Die Art der Verwendung eines Avatars, 
aber auch der Grad der möglichen Identifikation oder sogar Immersion werden von der visuellen 
und interaktiven Gestaltung der Umgebung in der Regel wesentlich mitbestimmt (wenn auch nicht 
unbedingt determiniert). Die Rahmungsstruktur gehört also nicht zum Avatar selbst. Sie stellt 
vielmehr einen soziotechnologischen Kontext dar, der in seiner Komplexität sehr unterschiedlich 
ausfallen kann: von solitären Avatar-Umgebungen (die keine anderen Avatare und keine 
Kommunikationsmöglichkeiten beinhalten) über relativ einfache Umgebungen wie der der Weblins-
Avatare (Weblins befinden sich am unteren Fensterrand von WWW-Browsern, wo sie die 
Personen repräsentieren, welche im Moment eine bestimmte Internetseite aufsuchen) bis hin zu 
hochkomplexen Spielumgebungen und frei gestaltbaren Virtuellen Welten wie Second Life, das mit 
HLQHU HLJHQHQ :lKUXQJ XQG ÄUHDOHQ´ Ökonomie ausgestattet ist und dementsprechend eine 
hochkomplexe soziale Arena darstellt. 
$YDWDUHDOVYLVXHOOH$UWLNXODWLRQHQ 
Die Präsentationsstruktur bezieht sich auf die visuellen Aspekte von Avatar-Technologien. In 
dieser Perspektive erscheinen Avatare als visuelle Artefakte. Die verschiedenen Avatar-
Technologien weisen sehr verschiedene Freiheitsgrade der Gestaltung, Grundformen und 
Gestaltungsparameter auf. Manche Angebote erlauben beispielsweise lediglich die Auswahl eines 
Avatars ohne weitere Veränderungsmöglichkeiten (vgl. Abbildung 1). 
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Hierbei werden in aller Regel ± nach Gender getrennt ± verschiedene subkulturell markierte 
Figuren verschiedener Hautfarbe zur Auswahl gestellt. Wie oben zu sehen ist, ist die Zuordnung 
einer Körperform, einer Hautfarbe und eines Kleidungsstils dabei fest vorgegeben. 
Typisch für die kinder- XQG MXJHQGRULHQWLHUWHQ LVRPHWULVFKHQÄ-dimensionalen´) Welten (wie 
etwa Habbo Hotel und Playdo) ist hingegen ein mehr oder weniger differenziertes Auswahlmenü 
an Körperformen, Haarformen und -farben, Kleidungsstücken und Accessoires. Neben den 
standardmäßig vorhandenen Teilen können zumeist besondere Stücke für reales Geld 
hinzugekauft bzw. im Rahmen einer bezahlten Mitgliedschaft freigeschaltet werden (vgl. Abbildung 
2). 
$EELOGXQJ0799LUWXDO/DJXQD%HDFK$XVZDKODXVYRUJHIHUWLJWHQ$YDWDUHQ 
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Avatartechnologien wie diese erlauben bereits ein erheblich höheres Maß an visueller 
Artikulation. User können beispielsweise durchaus versuchen, eine stilisierte Comic-Version ihres 
eigenen Erscheinungsbildes nachzubilden; sie können aber auch andere individuelle 
Eigenkreationen durch Kombination der verschiedenen zur Verfügung stehenden Merkmale 
anfertigen. 
Eine dritte Kategorie bilden solche Technologien, die eine weitestgehend freie Gestaltung von 
Avataren ermöglichen. Die komplexeste Avatar-Technologie stellt derzeit Second Life zur 
Verfügung: Dort stehen Hunderte von Parametern bereit, anhand derer Körperformen, Augen, 
Hauttypen (inklusive Alterungserscheinungen), Farben etc. durch Schieberegler, also praktisch 
stufenlos, festgelegt werden können (vgl. Abbildung 3). Zudem können beliebige Körperformen in 
externen Programmen erstellt und in das System hochgeladen werden. Kleidungsstücke und 
$FFHVVRLUHV N|QQHQ ÄLQZRUOG´ kopiert oder gekauft werden, aber auch selbst angefertigt oder 
modifiziert werden. Der Verkauf von Körperformen, Hautoberflächen und Kleidungsstücken macht 
einen bedeutenden Anteil der Ökonomie in Second Life aus. 
$EELOGXQJ+DEER-+RWHO0XOWLSOH-&KRLFH-$YDWDUH 
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Die grundlegende Technologie, aber auch die konkrete Implementation z.B. von vorgefertigten 
Teilen zur Auswahl hat einen großen Einfluss auf die Möglichkeiten der visuellen Artikulation im 
Sinne eines Ausdrucks kultureller, ethnischer, politischer, subkultureller, generationaler etc. 
Zugehörigkeiten. Während ethnische Zugehörigkeiten in allen gesichteten Angeboten zumindest 
andeutungsweise dargestellt werden können (anhand unterschiedlicher Hautfarben), bieten die 
wenigsten Technologien die Möglichkeit, Alterskennzeichen wie z.B. Falten zu applizieren oder 
den Avatar bewusst unattraktiv zu gestalten. Bereits an dieser Stelle treffen kulturelle oder 
subkulturelle auf mediale Formangebote. Man kann in Second Life leicht feststellen, dass sehr 
unterschiedliche Artikulationsniveaus oder Avatarkulturen existieren. Während eine nicht geringe 
$Q]DKOYRQ0LWJOLHGHUQ LKUHQ$YDWDUE]ZPHKUHUH$YDWDUH ÄLQZRUOG´ in einem der vielen Läden 
vorkonfektioniert kauft ± $YDWDUHÄYRQGHU6WDQJH´ sozusagen ± und diesen allenfalls mit einigen 
$EELOGXQJ$YDWDU-(UVWHOOXQJVPHQLQ6HFRQG/LIH 
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Accessoires (Schmuck etc.) ausstatten, betreiben andere Mitglieder einen wesentlich höheren 
Aufwand, um aus vorhandenen Elementen und Eigenkreationen individuelle, oft auch sehr 
außergewöhnliche Avatare zu erstellen. Der Avatar stellt in diesen Fällen nicht selten eine dezidiert 
diskursive visuelle Form des Selbstausdrucks (aber nicht notwendig der visuellen 
Selbstrepräsentation) dar, in der Körpernormen und -ideale, Genderaspekte, subkulturelle 
Inklusionen und Exklusionen performativ verhandelt werden. 
 
Abbildung 4 zeigt, um ein anschauliches Beispiel zu geben, zwei weiblich markierte9 Avatare, 
GLH GHPNODVVLVFKHQ6FKODQNKHLWVLGHDO QLFKW HQWVSUHFKHQ ]XJOHLFK DEHU HLQH ÄDXVJHKWDXJOLFKH´, 
auffällige Kleidung tragen, wie sie etwa in Discos zu sehen sein könnte. Im Unterschied zum sog. 
ÄUHDO OLIH´ müssen die Körperformen der Avatare in Second Life aktiv hergestellt oder zumindest 
aus einer großen Auswahl selektiert worden sein. Insofern kann man (eine ausführliche Analyse 
abkürzend) begründet vermuten, dass es sich hierbei um eine selbstbewusste Inszenierung 
fülligerer weiblicher Körperformen handelt, die dem ± gerade in Second Life sehr verbreiteten ± 
Ideal überschlanker Avatare, und damit demjenigen massenmedial verbreiteten Körperideal 
lustvoll und offensiv entgegentritt. Ein weiteres Moment des Bruches bildet in diesem Beispiel der 
Umstand, dass der rechte Avatar eine Glatze trägt, was ikonographisch etwa auf entsprechende 
                                                 
9
 Der Ausdruck ist etwas sperrig, doch ist die Interpretation von Genderaspekten digitaler Objekte diffizil. Es 
bedürfte einer ausführlichen Bildanalyse des jeweiligen Avatars, um alternative Optionen (z.B. eines weib-
lich inszenierten Transgender-Avatars) auszuschließen. 
$EELOGXQJ:HLEOLFKPDUNLHUWH$YDWDUHDXV6HFRQG/LIH 
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visuelle Genderdiskurse in Filmen und Fotografie verweisen könnte. Avatare in sozialen digitalen 
Umgebungen, so formuliert es 0LFKHO:KLWHÄSURGXFHDNLQGRIÃVSHDNLQJµ7KH\VWDQGLQIRULGHDV
about what bodies are, describe the physiognomy of the spectator, represent what spectators are 
seeking, and present a form of art that can only be read by some spectators´ (White 2006, 123). 
$YDWDUHDOVWHLODXWRQRPHVR]LDOH$NWDQWHQ 
Die Interaktionsstruktur fokussiert auf eine besondere Eigenschaft vieler Avatar-Technologien, 
nämlich ihren sozial eigendynamischen, teilweise autarken Charakter. Es geht hierbei um die 
Frage, wer in einer avatarbasierten digitalen Umgebung Handlungen vollzieht, und auf welcher 
Ebene diese vollzogen werden, d.h. welche soziale Welt symbolisch durch die mit dem Avatar 
vollzogenen Handlungen referenziert wird. Für einige Arten von Handlungsvollzügen oder 
kommunikativen Akten lässt sich relativ klar zeigen, dass sie Handlungen des Benutzers (Users) 
des Avatars sind: Wenn z.B. in Second Life durch den Klick auf einen Gegenstand ein (real-
ökonomischer) Kaufvorgang eingeleitet wird, ist der Avatar daran zwar gestisch beteiligt, aber man 
ZLUGNDXPEHKDXSWHQN|QQHQGHU$YDWDUVHOEVWÄNDXIH´ etwas. Desgleichen würde man etwa bei 
beleidigenden Gesten, die ein Avatar gegenüber anderen vollzieht, kaum sagen können, dass ein 
Avatar einen anderen beleidige (wobei bereits unklar ist, ob in einem solchen Fall der handelnde 
Benutzer einen anderen Benutzer oder einen anderen Avatar mit seiner beleidigenden Geste 
adressiert). In vielen anderen Fällen ist die Sachlage jedoch unklarer. Aktiviert man per 
Tastendruck eine Tanzbewegung, würde man schlecht sagen können, dass der User tanzt. Der 
Druckt auf die Taste des Computerkeyboards ist analytisch, d.h. technisch, aber auch von den 
vollzogenen virtuellen Bewegungen des Avatars her, klar zu trennen. Tanzt also der Avatar? (Oder 
genauer: vollzieht er im virtuellen Raum virtuelle Bewegungen, die strukturisomorph mit 
Tanzbewegungen sind?) Und wenn der User per Knopfdruck die Tanzschritte passend zum 
Musikwechsel in der virtuellen Disco und passend zu den Bewegungen der anderen Avatare 
wechselt ± wer tanzt dann? Das Beispiel zeigt, dass der Bereich der Interaktionsoptionen am 
Avatar ± Blicke, Gesten, Mimik, Posen, Bewegungsgesten (Gehbewegung, Rennen, 
Schwimmbewegung etc.) und damit verbundene räumliche (Fort-) Bewegungsmöglichkeiten ± auf 
die anthropologisch hochkomplexe Frage des Körpers, seiner Grenzen, seines Status als 
Diskursobjekt und als Objekt wissenschaftlichen Wissens verweist. Bevor ich diese Frage (im 
nachfolgenden Abschnitt) aufgreife, möchte ich hier zunächst auf die Interaktionsoptionen von 
Avataren und ihre besonderen Effekte auf soziale Interaktionssituationen geben. 
Gesten und Bewegungen von Avataren sind (zumindest derzeit) bis auf sehr wenige 
Ausnahmen vorprogrammiert.10 Wie bereits bei der Präsentationsstruktur kann man hier die 
verschiedenenen Avatar-Technologien nach dem Grad ihrer Gestaltungsfreiheit einteilen: Das 
Kontinuum reicht von keinen oder wenigen vorgegebenen bis zu frei programmierbaren Gesten 
und Bewegungen. Zusätzlich ist hier jedoch zu unterscheiden, ob die Gesten und Bewegungen 
(ausschließlich) aktiv gesteuert werden, also direkt jeweils vom User initiiert werden, ob oder es 
halbautomatische und vollautomatische Steuerungen gibt (ob also z.B. ein automatischer Wechsel 
der Körperhaltung erfolgt, Augenzwinkern stattfindet, etc.). Insbesondere halbautomatische und 
automatisierte Gesten haben einen hohen Einfluss auf den entstehenden Interaktions- und 
Kommunikationsraum. Untersuchungen v.a. aus dem Bereich der Sozialpsychologie sprechen 
dafür, dass die Gesten- und Bewegungennormen in Virtuellen Welten den Konventionen der 
leiblichen Welt weitestgehend entsprechen (Becker/Mark 2002; Friedman/Steed/Slater 2007; 
Yee/Bailenson/Urbanek 2007). So haben etwa mimetische gestische Bezugnahmen von Avataren 
                                                 
10
 Mit der Verbreitung von Avatar-Technologien kommt allerdings zunehmend das Bestreben auf, die Mimik 
und Gestik von Avataren direkt durch Mimik und Gestik des Benutzers zu steuern, etwa indem eine 
Ä:HEFDP´GLH%HZHJXQJHQXQG*HVLFKWVDXVGUFNGHV1XW]HUVDXI]HLFKQHWXQGGLHVH,QIRUPDWLRQHQ
(mehr oder wengiger) in Echtzeit auf den Avatar appliziert werden (z.B. http://www.fix8.com/ [8.4.2008]). 
Auch in diesem Fall handHOWHVVLFKDEHUQLFKWXPHLQHZLUNOLFKÄDQDORJH´hEHUQDKPHYRQ0LPLNHQXQG
Gesten, sondern um einen komplexen Prozess der Erkennung von Typen von Gesichtsausdrücken und 
Bewegungen, die dann entsprechend vorprogrammierte, wenn auch dynamisch modifizierte Avatargesten 
auslösen. 
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einen signifikanten Einfluss auf Sympathie und soziale Bindung in Virtuellen Welten 
(Bailenson/Beall 2005); und die automatische bzw. halbautomatische Gestaltung von Blicken etwa 
(den Gesprächpartner anblicken, jedoch nicht anstarren, ab und zu wegschauen usw.) ist von 
großen Einfluss in Bezug auf die kommunikativen Abläufe, etwa das turn taking (vgl. 
Ishii/Miyajima/Fujita e.a. 2006). 
Dass den Gesten und Bewegungsformen potentiell eine artikulative Bedeutung zukommt, zeigt 
sich bereits daran, dass die Gesten von Avataren kulturabhängig unterschiedlich gestaltet und 
interpretiert werden (Koda 2007). Da die nonverbale Kommunikation in allen Kulturen eine große 
Rolle spielt, kann diese Information zunächst nur bedingt verwundern. Avatar-Gesten stellen 
kulturelle Aufführungen GDUGLHJHUDGHGXUFK LKUHÄ9HUGRSSOXQJ´, also ihren Bezug auf kulturelle 
Herkunftsgesten, einen stark performativen Charakter annehmen. Dies gilt zumal für subkulturelle 
Gesten und Posen, mit denen Zugehörigkeiten und Abgrenzungen angezeigt werden. Hier liegt 
zudem ein besonderes mimetisches Potential, indem die jugendkulturell-ÄFRROHQ´ Posen und die oft 
VHKUÄJHNRQQWHQ´ Bewegungen der Avatare durchaus als nachahmenswert erscheinen können, so 
z.B. die erwähnten Tanzbewegungen in darauf spezialisierteQ9LUWXHOOHQ Ä'LVFR-Welten´.11 Wenn 
Avatartechnologien die Möglichkeit bieten, Gesten und Bewegungen selbst zu programmieren 
oder zu modifizieren ± was allerdings eher die Ausnahme darstellt ± können sie zu einem 
besonders elaborierten und differenzierten (sub-) kulturellen Artikulationsmedium werden. Auch in 
diesem Bereich stellt derzeit Second Life die technologisch avancierteste Plattform dar. Skripte für 
Gesten können programmiert und in beliebigen Formen ± in der Regel als kleine Bälle ± in der 
virtuellen Welt platziert werden (werden sie dort angeklickt, vollführt der eigene Avatar die 
entsprechende Geste). Die vorhandenen Standardgesten unterscheiden überwiegend zwischen 
weiblichen und männlichen Gesten (und zwar indem die Gestenbällchen rosa bzw. blau gefärbt 
VLQG GLHVHV WHFKQRVR]LDOH Ä'RLQJ*HQGHU´ auf Basis der heterosexuellen Matrix wird adaptiert, 
aber auch modifiziert und subvertiert, wenn etwa schwule Communities in Second Life sich eigene 
(hell- und dunkelblaue) Gestenbällchen programmieren. 
Gesten und Bewegungen von Avataren spielen also wie gesehen eine Schlüsselrolle für die Art 
der in digitalen Umgebungen kulturvierten Sozialität. Avatare sind aufgrund ihrer 
soziotechnologischen Struktureigenschaften ein besonders komplexes Beispiel dessen, was in der 
Actor-Network-Theorie (ANT) Ä$NWDQW´ genannt wird. Akrich/Latour verstehen darunter 
QLFKWKXPDQH(OHPHQWHVR]LDOHU+DQGOXQJVYROO]JHXQG+DQGOXQJVNHWWHQ(LQ$NWDQWLVWÄZKDWHYHU
acts or shifts actions; action itself being defined by a list of performances through trials; from these 
performanves are deduced a set of competencies with which the actant is endowed [..]´; während 
HLQ ÄDFWRU´ HLQ ÄDFWDQW HQGRZHG ZLWK D FKDUDFWHU XVXDOO\ DQWKURSRPRUSKLF´ ist (Akrich/Latour 
1992, 259). In dieser allgePHLQHQ 'HILQLWLRQ ZHUGHQ DXFK ÄQLFKW-intelligente´ Aktakten als 
Handlungsträger thematisierbar.12 Die Avatare fungieren also nicht als passive Objekte; vielmehr 
entfalten die Interaktionen der Avatare in digitalen Umgebungen aufgrund ihrer sozialen 
Eigendynamik eine zentrale Rolle für die sozialen Abläufe, mithin für die in einer digitalen 
Umgebung entstehende Sozialität überhaupt. Sie sind in dieser Eigenschaft gleichsam 
teilautonom: Bereits die User der technologisch eher schlichten Avatarchat-Community Virtual 
Places Chat13 berichteten von ihrer Erfahrung, dass sie nicht wirklich das zukünftige Verhalten 
LKUHVVWDWLVFKHQ$YDWDUVYRUKHUVDJHQRGHUNRQWUROOLHUHQN|QQWHQÄ<RXDUHNLGGLQJ\RXUVHOILI\RX
                                                 
11
 Vgl. etwa http://www.vside.com [8.4.2008]. 
12
 $XVGHU3HUVSHNWLYHGHU$17VWHKWGHU$YDWDULQHLQHUÄIODFKHQ´9HUNHWWXQJYRQPHQVFKOLFKHQXQGQLFKt-
menschlichen Aktanten ± Usern, Bildschirmen, Computermäusen, virtuellen Objekten, Grafikkarten, Inter-
netverbindungen, Tastaturen, Programmen (Software) usw. ±, die jeweils die Art der entstehenden Ver-
bindungen formen. Auch im Sinne solcher flacher Akteur-Netzwerke würde der Avatar m.E. ein besonders 
komplexes soziales Objekt darstellen, insofern er am Kreuzungspunkt mehrerer Transmissionslinien liegt: 
einer technischen (etwa: Interfaceeingaben ± Serverkommunikation ± Digitale Umgebung/Virtuelle Welt), 
einer visuellen (Blick ± Bildschirm ± Bild), einer sozialen (User ± Avatar ± Avatar ± User) und einer taktilen 
(Hand ± Computermaus ± Avatarbewegung/Gesten). Der Avatar ist also ein Objekt, an dem diese Hand-
lungsketten im Sinne der ANT sich überschneiden und transformieren, indem sie aufeinander Einfluss 
ausüben. 
13
 http://www.vpchat.com/ [8.4.2008] 
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think you will be able to control or predict what will happen to your avatar. It is the ultimate learning 
experience´, so ein VP-Chat- User (Taylor 2002, 56). Im Extremfall können Avatare so weitgehend 
SURJUDPPLHUWVHLQGDVVVLHGHQ&KDUDNWHUVR]LDOHLJHQVWlQGLJVHQVLEOHU Ä$JHQWHQ´ erhalten. Ein 
Beispiel dafüU LVW Ä9LUWXDO (YH´, eine für Lehrzwecke (Distance Learning) eingesetzte Avatar-
Technologie, bei welcher der Lehrer-Avatar automatisch mimisch auf die von Kameras erfassten 
und in Echtzeit analysierten Gesichtsausdrücke der Schüler reagiert.14 Im Kontext einer digitalen 
Umgebung ist es zudem zumindest prinzipiell denkbar ± wenn auch derzeit m.W. nicht 
implementiert ±, dass Avatare aufeinander gestisch und mimisch reagieren, dass sie also eine 
Ebene selbstständiger Gestenkommunikation vollziehen und somit eine eigenständige soziale 
Dynamik erzeugen.  
8VHU$YDWDUHDOVK\EULGH$NWHXUH 
Aufgrund des Aktantencharakters von Avataren lässt sich das Verhältnis User-Avatar nicht nach 
einem Subjekt-Objekt-Schematismus, etwa nach dem Modell des Marionettenspielers, verstehen. 
Die durch Avatar-Interaktionen entstehende soziale Dynamik wirkt auf den Benutzer zurück. 
Dieses rückwirkende Verhältnis ist von Nick Yee in einem sozialpsychologieschen Setting 
XQWHUVXFKW XQG DOV Ä3URWHXV-Effekt´ gekennzeichnet worden (Yee 2007): In einer Reihe von 
Experimenten bekamen Probanden einen Avatar zugewiesen, der unterschiedlichen 
Attraktivitätswerten (z.B. hinsichtlich der Körpergröße und der Gesichtsform) entsprach. In einem 
virtuellen Raum sahen die Probanden ihren eigenen Avatar kurz in einem (virtuellen) Wandspiegel. 
Eine weitere im virtuellen Raum anwesende TeilnehmerIn interagierte anschließend mit diesem 
Avatar bzw. Probanden, sah aber nicht denselben Avatar wie der Proband, sondern immer 
dieselbe (neutral-attraktive) virtuelle Person. Yee konnte im Ergebnis hochgradig signifikante 
Verhaltensänderungen der Probanden nachweisen: mit attraktiven Avataren ausgestattet, hielten 
sie eine erheblich geringere interpersonelle Distanz zu anderen Avataren, gaben erheblich mehr 
Informationen über sich preis und tendierten in Spielsettings dazu, ihre Gegener zu übervorteilen. 
<HHVFKOXVVIROJHUW ÄThe appearances of our avatars shape how we interact with others. As we 
choose our self-representations in virtual environments, our selfrepresentations shape our 
behaviors in turn. These changes happen not over hours or weeks, but within minutes´ (ebd., 25). 
Was Yee auf eine visuelle Selbstbeziehung zurückführt, weist für den Medienphilosophen Mark 
Hansen ein wesentlich tiefer gehendes körperliche Moment auf (Hansen 2006). Hansen sieht 
virtuelle Körperlichkeit grundsätzlich dadurch gekennzeichnet, dass sich in das Verhältnis von 
Körperschema und Körperbild, also von der taktil-motorischen Erfahrungsdimension des Körpers 
zu seiner visuell-propriozeptiven Selbstwahrnehmung, ein technogenes drittes Element 
einschreibt. Virtuelle Körperlichkeit sei insofern nicht als informationelle oder digitale Abstraktion 
HLQHV DOOWlJOLFKHQ .|USHUV ]X YHUVWHKHQ 9LHOPHKU VHL YRQ HLQHP ÄERG\ VXEPLWWHG WR and 
constituted by an unavoidable and empowering technical deterritorialization´ zu sprechen ± einen 
solchen Körper, der nur durch die Verbindung mit Technik realisiert werden kann, nennt Hansen 
HLQHQ ÄERG\-in-code´ (Hansen 2006, 20). Dieser Konstellation schreibt Hansen das Potential zu, 
das Körperschema, also die taktile Erfahrungsdimension vom Körperbild zu entkoppeln mit dem 
=LHO ÄWR LQFUHDVHKLVDJHQF\DVDQHPERGLHGEHLQJ´ (ebd.). Die Vermittlung über einen visuellen 
Techno-Körper hätte nach Hansen unter bestimmten Bedingungen ± Hansen entwickelt seine 
Argumentation anhand der interaktiven Kunstwerke von Monika Fleischmann und Wolfgang 
Strauss, also an einem hochgradig avancierten und reflektierten künstlerisch-experimentellen 
Setting ± also nachgerade das Potential einer Neuentdeckung des Körpers. Hansens 
phänomenologische Theoretisierung virtueller Körperlichkeit korrespondiert mit den Befunden der 
Avatar-Forschung insofern, als, die Ralph Schroeder aufzeigt, das Gefühl der körperlichen 
Präsenz am virtueOOHQ 2UW GHU ÄVHQVH RI EHLQJ WKHUH´ nicht von einer naturalistischen Grafik 
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 http://www.physorg.com/news114704050.html und http://de.youtube.com/watch?v=zG0REzjhSog 
[8.4.2008] 
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abhängig ist (Schroeder 2002b). Vielmehr seien es die Interaktivität und Reaktivität der Avatare, 
sowie deren Fähigkeiten zur nonverbalen Kommunikation, die solches bewirkten.15  
Auf der Basis der referierten Beobachtungen lässt sich die These begründen, dass die 
Ä+DQGOXQJVLQVWDQ]´ in virtuellen Welten ein Nutzer/Avatar-Hybrid, also ein hybrider Akteur ist. 
Dieses lässt sich so beschreiben, dass eine Kopplung auf mehreren Ebenen stattfindet: erstens 
auf der Ebene einer Hybridisierung von (intendierten) User-Aktionen und teilautonomen Avatar-
Aktionen; zweitens auf der Ebene einer visuellen, also imaginären Idenfikation mit dem Avatar, 
welche die eigenen Handlungsweisen, den eigenen Habitus verändern (Proteus-Effekt); drittens 
schließlich auf der Ebene einer taktil-motorisch-prorpiozeptiven Hybridbildung. Für komplexe 
Avatar-Technologien lässt sich somit die eingangs erwähnte Appräsenzthese Mike Sandbothes 
bestätigen und zugleich erweitHUQ ÄDSSUlVHQW´ ist der Körper in der virtuellen Welt anscheinend 
QLFKWZHQLJHU DOV GHU YLUWXHOOH.|USHU LQ GHU ÄUHDOHQ´ Welt seines Users. Der Grad, in dem eine 
solche Kopplung stattfindet, unterscheidet sich nach (mindestens) den folgenden Kriterien: 
Ausprägung eines teilautonomen Verhalten des Avatars, Möglichkeit der visuellen (nicht notwendig 
naturalistischen) Gestaltung, also der visuellen Artikulation; Handlungsmöglichkeiten am bzw. mit 
GHP$YDWDU4XDOLWlWXQGÄ7DNWLOLWlW´ des Interfaces, welches User und Avatar verbindet. 
Je höher die Präsenz einer wie auch immer realisierten Avatar-Technologie in diesem Sinne ist, 
desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie neue Selbsterfahrungsräume eröffnet. Der 
Präsenz korrespondiert ± das kann an dieser Stelle aus Platzgründen nur am Rande erwähnt 
werden ± in digitalen Multiuser-Umgebungen eine soziale Kopräsenz, also die Möglichkeit der 
Erfahrung eines ÄDUWLNXOLHUWHQ$QGHUHQ´ Erst dadurch werden letztlich die visuellen und gestischen 
Artikulationen in einem deliberativen digitalen Raum sozial wirksam. 
Zusammenfassung 
Die vorangegangenen Ausführungen sollten einen Einblick in die Komplexität und die aktuelle 
Relevanz der Avatar-Thematik geben. Jede einzelne Avatar-Technologie weist Eigenschaften auf, 
die von anderen verschieden sind. Die hier hervorgehobenen Strukturebenen, die den Avatar als 
digitales Objekt, als visuelle Artikulation, als sozialen Aktanten und als hybriden Akteur 
thematisieren, zeigen Potentiale virtueller Körperlichkeit auf, die in medienanthropologischer und 
auch in bildungstheoretischer Perspektive, etwa im Hinblick auf das, was Bruno Latour einen 
ÄDUWLNXOLHUWHQ .|USHU´ nennt (Latour 2004), relevant sind, und die angesichts der gegenwärtigen 
Trends zukünftig womöglich immer mehr im Blickpunkt des (besorgten oder engagierten) 
Interesses stehen könnten. Die Komplexität und Reichhaltigkeit des empirischen Materials machte 
es hier nur an einigen ausgewählten Stellen möglich, anhand von Beispielen kritisch zu 
diskutieren, inwiefern diese Potentiale von konkreten Implementationen de facto strukturell 
bereitgestellt werden. Vor der Folie dessen, was mit Avatar-Technologien auf der Artikulations-, 
Interaktions- und Erfahrungsebene möglich ist, sollten zugleich solche Implementationen 
(empirisch begründet) kritisch einschätzbar werden, die Erfahrungsräume schließen und an ihre 
Stelle normierende Stereoypen setzen. Es bleibt weiteren online-ethnographischen 
Untersuchungen vorbehalten, solche Fragen am konkreten Material zu diskutieren. 
Literaturverzeichnis: III.2.2 
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 Hierbei spielt auch die Frage der implementierten Kommunikationsmöglichkeiten eine große Rolle. Die 
Frage der Verwendung der echten Stimmen der Benutzer (über Headset bzw. Mikrofon) (im Gegensatz 
zum eingeblendeten Textchat) hat erheblichen Einfluss auf die Präsenz. Die Stimme bringt einen zusätzli-
chen, unmittelbaren Aspekt der Körperlichkeit mit sich (vgl. Krämer 1998), die den Avatarkörper zu einer 
Art personifiziertem Klangkörper werden lässt. Der Avatar wird damit buchstäblich zur per-sona. Wie Bar-
bara Becker und Gloria Mark anhand der Untersuchung dreier strukturdifferenter Avataranwendungen 
hervorheben, erzeugt insbesondere das Vorhandensein der Stimme am Avatar ein hohes Maß sozialer 
Präsenz (Becker/Mark 2002, 30) und trägt somit verstärkt dazu bei, die technologische Kommunikations-
plattform der Virtuellen Welt in einen Raum sozialer Verbindlichkeit, der eine eigene kulturelle Dynamik 
entfaltet, zu transformieren (ebd. 35). 
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III.2.3. Strukturale Ethnografie Virtueller Welten 
Jörissen, B. (2009). Strukturale Ethnografie Virtueller Welten.In: Grell, Petra/Marotzki, 
Winfried/Schelhowe, Heidi (Hrsg.): Neue digitale Kultur- und Bildungsräume. Wiesbaden: VS-
Verlag, S. 119-143. 
'LH([LVWHQ]VRJHQDQQWHUÄ9LUWXHOOHU:HOWHQ´ LVWVHLWGHP0HGLHQK\SHXPÄ6HFRQG/LIH´ weithin 
bekannt. Auch wenn virtuelle Rollenspieluniversen wie World of Warcraft± von den reinen 
Nutzerzahlen her betrachtet ± das weitaus auffälligere Phänomen darstellen, existiert doch eine 
Vielzahl nicht primär ludisch organisierter Angebote, mitsteigender Tendenz vor allem für jüngere 
Zielgruppen, insbesondere Schulkinder.1 
Das Marktforschungsinstitut KZERO registrierte Anfang 2009 über dreiundvierzig Virtu-elle 
Welten für ca. 8- bis 13-Jährige, eine etwas geringere Anzahl für 15- bis 25-Jährigesowie 
vereinzelte Angebote für Ältere, darunter das besagte Second Life, dessen Nutzerdurchschnittlich 
um die 35 Jahre alt sind (für diese und die folgenden Angaben: KZE-RO 2009). Auffällig ist dabei, 
dass ungefähr die Hälfte dieser Welten in der Erprobungs-phase sind, was auf eine rege 
Entwicklungstätigkeit in diesem Bereich verweist. Der Medienkonzern Nickelodeon allein brachte 
im Jahr 2007 ein Investitionsvolumen von100 Millionen US-Dollar zur Entwicklung einer (an 
Altersphasen orientierten) Kette Virtueller Welten auf (Barnes 2007). Hierzulande bekannte 
$QJHERWH 9LUWXHOOHU :HOWHQ VLQG XP HLQH $XVZDKO ]X QHQQHQ Ä%DUELH *LUOV´ (17 Millionen 
$FFRXQWVGDYRQ0LOOLRQHQQHXVHLW$QIDQJÄ3RSWURSLFD´ (40 Millionen Accounts, davon 20 
0LOOLRQHQQHXVHLW+HUEVWÄ+DEER+RWHO´ (124 Millionen Accounts, davon ca. 35 Millionenneu 
seit Anfang 2008), die virtuelle Chat-:HOW Ä,098´ (30 Millionen Accounts, davon10 Millionen neu 
seit Herbst 2008) sowie Second Life (17 Millionen Accounts, davon 4 Millionen neu seit 2008). Für 
den deutschsprachigen Raum ist zuslW]OLFK GLH YLUWXHOOH.LQGHUZHOW Ä3DQIX´ mit über 4 Millionen 
Accounts (Eigenauskunft Panfu) zu nennen.2 Angesichts dieser Entwicklungen stellt sich die Frage 
nach dem Bildungswert Virtueller Welten ± erneut, wie man sagen muss, denn tatsächlich handelt 
es sich dabei an sich nicht gerade um ein neues Phänomen. Grafische Virtuelle Welten existierten 
in ein-fachen Formen bereits in den 1990er Jahren und wurden kontinuierlich, in den Grenzender 
jeweils verfügbaren Rechnerleistung und Datenübertragungskapazitäten, weiterentwickelt.3 
Entsprechend ist die Forschungslage so, dass Virtuelle Welten oder Aspekte derselben ± 
LQVEHVRQGHUH GLH .|USHUUHSUlVHQWDWLRQHQ 9LUWXHOOHU:HOWHQ VR JHQDQQWH Ä$YDWDUH´ ± schon seit 
einiger Zeit im Fokus der Aufmerksamkeit stehen: selbstredend ist dies in der Informatik der Fall 
(Bormann 1994), aber auch im Kontext der Cultural Studies (Featherstone/Burrows 1995), der 
Kommunikationswissenschaften (Steurer 1996; Hillis 1999), der experimentellen Sozialpsychologie 
(vgl. Bente/Krämer/Petersen 2002) und schließlich in Disziplinen übergreifenden Sammelbänden 
(Schröder 2002a; Schröder/Axelsson 2006). 
                                                 
1
 Der Unterschied zwischen Virtuellen Welten und genuinen Virtuellen Spielwelten kann an formalen Merk-
malen des Spiels, wie etwa der Existenz expliziter oder impliziter Spielziele und -regeln, festgestellt wer-
den. Virtuelle Welten haben keinen vorgegebenen Handlungszweck, keinen narrativen Ablauf, keine ludi-
sche Topologie im Sinne von Orten, die für bestimmte Aspekte des Spiels funktional sind, etc. Sie haben 
auch keine Spielregeln, wohl aber ± wie jede Onlinecommunity auch ± soziale Verhaltensregeln. Virtuelle 
Welten können dabei durchaus eine Vielzahl von eingebetteten Spielen enthalten. Das macht aus ihnen 
jedoch ebenso wenig ein Spiel wie Flashgames im Webbrowser aus dem World Wide Web oder dem So-
zialen Netzwerk, in welches sie eingebunden sind, ein Spiel machen würden. 
2
 Einige Beispielvideos sind unter http://www.youtube.com/user/joeriben versammelt; eine (selektive) Linklis-
te Virtueller Welten ist unter http://www.diigo.com/list/benjamin/virtualworlds zu finden. 
3
 So bestehW]%GLHKHXWHQRFKYHUEUHLWHWHÄ$FWLYH:RUOGV´-Plattform bereits seit 1995. Vor allem in Form 
grafischer Chat-$QZHQGXQJHQZLHÄ7KH3DODFH´RGHUJUDILVFKHQ08'VZLHGHUÄ:RUOGV&KDW6SDFH6Wa-
WLRQ´IDQGHQHLQIDFKH9LUWXHOOH:HOWHQVHLW0LWWHGHUHU-Dhre zunehmende Verbreitung. Gegen Ende 
dieser Dekade kamen zunehmend dreidimensionale Welten im Stil von Active Worlds auf. Moove Rose 
3D (1999) und die Pseudo-3D-Welten Habbo-Hotel (2000) und Playdo (2000) zählen zu den verbreiteten 
frühen Angeboten. 
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Der hier vorgeschlagene Zugang ist im Kontext der Strukturalen Medienbildung verortet 
(Jörissen/Marotzki 2009). Dieser Ansatz verbindet den Gedanken der strukturalen Bildungstheorie 
(Marotzki 1990) mit medialen Strukturanalysen, so dass die Bildungspotenziale medialer 
Architekturen empirisch thematisierbar werden. Bildung wird dabei in einem engeren, genuin 
bildungstheoretisch verankerten Sinn als Transformation der Strukturmuster von Selbst- und 
Weltverhältnissen aufgefasst. Es geht mithin im Folgenden um die Frage, ob und inwiefern die 
Strukturelemente Virtueller Welten Potenziale für Prozesse der Identitätsfindung und -
transformation, für den Aufbau von Orientierungswissen, mithin für das Reflexivwerden des 
eigenen Welt- und Selbstbildes bieten. Ich möchte dabei so vorgehen, dass innerhalb der drei 
sogleich zu benennenden Analyseebenen jeweils die relevanten Binnenstrukturen aufgezeigt und 
anschließend in bildungstheoretischer Perspektive diskutiert werden.4 
Virtuelle Welten sind, zumindest potenziell, hochkomplexe Gebilde. In ihnen treffen eine Vielzahl 
unterschiedlicher Teilnehmer aus unterschiedlichen sozialen und kulturellen Kontexten, 
aufeinander, geben sich eine oder mehrere Identitäten (in Form von Avataren), schließen 
Bekanntschaften, bilden Gruppen, kommunizieren, spielen, kooperieren miteinander, und machen 
dabei oft eine Vielzahl neuer Formen von persönlichen und sozialen Erfahrungen. Die 
anthropologische Studie von Tom Boellstorf, der Second Life über mehrere Jahre in 
Teilnehmender Beobachtung beforscht hat, zeigt in eindrucksvoller Weise auf, in welch hohem 
Ausmaß eine virtuelle Welt zur Lebenswelt und zum Ort biografischer Erfahrungen werden kann.5 
Virtuelle Welten entfalten gemäß ihrer technologischen und technosozialen Grund-strukturen 
jeweils eigene, komplexe Gesetzmäßigkeiten und eröffnen somit jeweils sehr spezifische 
Erfahrungsoptionen, die sich von denen anderer Virtueller Welten zumeist deutlich unterscheiden. 
Ein Weg, diese komplexen Gefüge empirisch aufzuschlüsseln, wäre die Teilnehmende 
Beobachtung im Feld, wie sie Boellstorf oder zuvor T. L. Taylor (2002) durchgeführt haben. Ein 
anderer, angesichts der Vielzahl und Entwicklungsdynamik unter forschungspragmatischen 
Aspekten gangbarerer, weil erheblich weniger zeitaufwändiger Weg liegt in der Strukturanalyse, 
wie sie Winfried Marotzki (2003) zur Analyse von Onlinecommunities eingeführt hat. 
Strukturkategorien machen es möglich, Komplexität zu reduzieren und dabei zugleich auch 
Möglichkeiten des Quervergleichs zu schaffen. Vor allem erlauben sie, wie erwähnt, 
bildungstheoretische Anschlüsse im Kontext einzelner Strukturbereiche differenziert zu diskutieren. 
Virtuelle Welten können in soziografischer Hinsicht als eine besondere Form von 
Onlinecommunities betrachtet werden, denn sie lassen sich als Gefüge öffentlicher und privater 
Arenen zum Zweck der Kommunikation und Interaktion beschreiben. Allerdings lässt sich die 
Virtuelle Umgebung ihrerseits nicht auf Onlinecommunity-Merkmale reduzieren. Insofern Virtuelle 
Umgebungen für eine Vielzahl anderer Anwendungsbereiche offen sind ± von der 
wissenschaftlich-technischen Simulation über Computerkunst bis zum erwähnten Online-
Rollenspiel ± liegt es nahe, diese als eigenen Strukturbereich zu analysieren. Die Verbindung 
beider Bereiche liegt dann beispielsweise in der simulierten Räumlichkeit der Arenen, die mithin zu 
ÄEHJHKEDUen´ virtuellen Orten und sozialen Interaktionsräumen werden. Von dieser Virtuellen 
Umgebung ist wiederum der Avatar analytisch zu trennen. Dies ist nicht selbstevident, denn 
Avatare setzen in aller Regel auf der gleichen technologischen und grafischen Basis auf wie die 
virtuelle Welt, in der sie auftreten. Dies ist jedoch nicht nicht notwendig der Fall. Zum einen wird 
immer wieder daran gearbeitet, Avatare mittels Standardisierungen so zu beschreiben, dass sie in 
verschiedenen Virtuellen Umgebungen verwendet werden können, so dass eine Avatar-Identität in 
verschiedenen Kontexten und diesen gegenüber relativ autonom bestehen würde.6 
                                                 
4
 Insofern dieser Ansatz zunächst anhand von Avatar-Technologien entwickelt wurde, sind einige Passa-gen 
des nachfolgenden Textes bereits an anderer Stelle veröffentlicht worden (vgl. insbes. Jörissen/Marotzki 
2009, 224 ff.). 
 
5
 Boellstorf (2008); vgl. auch die journalistisch-populärwissenschaftlichen, nichtsdestotrotz interessanten Er-
fahrungsberichte von Guest (2007) sowie Stöcker (2007) 
6
 ,QHLQIDFKHU)RUPQlPOLFKPLWVWDWLVFKHQÄ$YDWDUHQ´NHLQHLQWHUDNWLYHQ$YDWDUHZLHKLHUEHKDQGHOWVRn-
dern kleine quadratische Bilder), ist dies bereits gegeben. Gravatar.com ist ein verbreiteter Service, der er 
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Zum anderen finden Avatare auch außerhalb virtueller Welten Anwendung (so z.B. die im 
:HEEURZVHUEHKHLPDWHWHQÄ:HEOLQ´-Avatare).7 Wichtiger jedoch als diese technischen Aspekte ist 
das besondere Verhältnis des Avatars zu seinem Besitzer oder Benutzer. Nicht zufällig existiert 
eine Avatarforschung, die den Aspekt der Virtuellen Umgebung nur sehr marginal berücksichtigt . 
Die komplexen ± und ausgesprochen bildungsrelevanten ± Effekte der Beziehung von Avatar und 
Nutzer lassen sich weder auf die Gestaltung der Virtuellen Umgebung noch auf Community-Funk-
tionalitäten zurückführen. Sie stellen, wie nachfolgend auch im Detail aufgezeigt wird, einen 
eigenständigen und sehr zentralen Aspekt von Virtuellen Welten dar. Somit lassen sich folgende 
drei Strukturbereiche Virtueller Welten voneinander unterscheiden:  
1. Die Virtuelle Umgebung,  
2. die Avatar-Technologie sowie  
3. die Community-Umgebung und -Funktionalität.  
Als ein vierter Strukturbereich, der hier allerdings nicht einbezogen werden soll, können soziale 
$UHQHQ GHV ÄUHDO OLIH´, also von Bereichen außerhalb der Virtuellen Welt, die diese dennoch 
durchziehen, gelten. Ein klassisches Beispiel dafür wäre eine reale Ökonomie, die zugleich 
innerhalb der Welt als Währung auftritt und außerhalb dieser in andere Währungen umgetauscht 
werden kann. Die Second Life-:lKUXQJÄ/LQGHQ'ROODU´ etwa ist so eine Währung. Durch sie wird 
es möglich, dass 3HUVRQHQÄLQ´ ± was auch immer diese Präposition in diesem Fall bedeuten mag 
± Virtuellen Welten arbeiten. Im Fall von Second Life kommen durch die hybride virtuell-
realweltliche Währung zugleich viele andere soziale Arenen ins Spiel, die ohne ökonomische 
Anbindung dort kaum, oder in erheblich geringerem Maße, von Bedeutung wären. Insofern dieser 
Bereich im Nachfolgenden nicht systematisch verfolgt wird (weil er erstens den Rahmen dieses 
Aufsatzes sprengen würde und zweitens einen Spezialfall einiger weniger virtueller Welten 
darstellt), sei anhand der Karte sozialer Welten und Arenen in Second Life ein Eindruck der 
potenziellen Vielfalt und Komplexität dieses vierten Strukturbereichs vermittelt (Abb. 1; vgl. zum 
methodologischen Hintergrund der hier angewanGWHQ Ä6LWXDWLRQDO$QDO\VLV´: Clarke 2005). Damit 
nun zur ausführlichen Diskussion der drei genannten Strukturbereiche. 
Strukturebene I: Die Virtuelle Umgebung 
Dieser Strukturbereich fasst alles zusammen, was mit dem Charakter der Situierung des Users 
in einer Virtuellen Welt (vermittels einer Avatar-Technologie und anderen Aspekten wie dem 
Interface etc.) zusammenhängt, also die Räume, Objekte, Objekt-Aktionen, Gestaltung usw. Die 
virtuelle Umgebung ist für den Grad der sensorischen und sozialen Lebendigkeit digitaler 
Umgebungen, die nach Johannes Fromme (2008, 191) ein wesentliches Moment und Merkmal 
Virtueller Welten darstellt, maßgeblich: Je mehr eine digitale Umgebung in diesem Sinne ein 
lebendiges Geschehen darstellt, desto größer sind beispielsweise Möglichkeiten des Involvements, 
der sozialen Perspektivenübernahme und des partizipatorischen sozialen Lernens. Zur Virtuellen 
Umgebung zählen folgende Aspekte:  
                                                                                                                                                                  
HUODXEWGHQHLJHQHQÄ$YDWDU´G\QDPLVFKDQYHUVFKLHGHQHQ6WHOOHQLP:::HLQ]XELQGHQ]%QHEHQHi-
genen Kommentaren in fremden Weblogs etc.) 
7
  http://tinyurl.com/Weblin-Demo 
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1. Als erster Aspekt im Sinne einer rahmenden Grundstruktur kann im Anschluss an Ralph 
Schroeder (2002b, 10ff.) die Fokussierung der digitalen Umgebung genannt werden. Die jeweilige 
Art der sozialen Bühne, auf der das Geschehen stattfindet ± ob es sich also etwa um eine 
pädagogische Lern- und Spielwelt, eine Discowelt, eine Produktwelt (Barbie, Disney) etc. oder um 
eine offene, nicht festgelegte Virtuelle Welt handelt ± geht mit situativen Rahmungen aus der 
Perspektive ihrer Nutzer einher, die den Gesamtcharakter der Umgebung wesentlich mitbestimmt 
und so das Spektrum möglicher (erlaubter, gebotener) Handlungen rahmt. Im Anschluss an Erving 
Goffmans Theorie der Rahmenanalyse (Goffman 1996), auf die Schroeder Bezug nimmt, geht es 
also bei der Fokussierung um Ensembles von nicht expliziten Regeln und Normen, die sowohl das 
Handeln als auch die Wahrnehmung der (und in der) digitalen Umgebung beeinflussen. 
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2. Die technische und grafische Umsetzung, insbesondere die Dimensionalität des virtuellen 
Raumes, die Perspektivität und der grundlegende Darstellungscharakter der digitalen Umgebung 
markieren die augenfälligsten Unterschiede zwischen den verschiedenen digitalen Umgebungen. 
Zweidimensionale Umgebungen sind in den Avatarchatumgebungen der 1990er Jahre die Regel 
(zumeist in Form von Pseudo-3D-9LVXDOLVLHUXQJHQ,VRPHWULVFKH5lXPHVRJÄ'-Welten´) sind 
vor-wiegend bei Virtuellen Welten für Kinder und Jugendliche verbreitet (z.B. Playdo, Habbo 
Hotel), dreidimensionale Welten schließlich bilden die räumlich und technisch anspruchsvollste 
Kategorie. Der Aspekt der Perspektivität ist bei 2D- und 2,5D-Welten festgelegt: Die Benutzer 
schauen jeweils aus der Außenperspektive auf  eine Fläche bzw. einen isometrischen Raum; sie 
sind von ihren Avataren insofern dissoziiert, als sie sich nicht mit ihnen bewegen (in ludologischer 
Hinsicht erinnert diese Perspektive sehr an Puppenstuben; vgl. Abb. 2). Im Gegensatz dazu sind 
die Benutzer von 3D-Avataren in aller Regel mit diesen assoziiert, wobei die Egoperspektive eher 
in Spielen (wie z.B. den first person shootern) anzutreffen ist, während in Virtuellen 3D-Welten der 
Betrachterstandpunkt typischer Weise den eigenen Ava-tar aus leicht erhöhter Perspektive von 
hinten sehen lässt, so dass dieser bei jeder Aktion im Blick des Benutzers ist (third person-
Perspektive). Letzterer Modus erzeugt eine Distanz ]XP $YDWDU HU LVW YLVXHOO DOV Ä$QGHUHU´ 
markiert), erlaubt aber zugleich eine stärkere Identifikation mit seinen Aktionen, die ja vom User 
mitinitiiert und -kontrolliert werden. Der Darstellungscharakter von digitalen Umgebungen 
schließlich ist überwiegend in zwei Kategorien einzuteilen: entweder liegt eine comic-ähnliche, 
weniger naturalistische Ästhetik vor, oder aber die Welt bildet Farb-, Licht- und Schattengebung 
natürlicher Umwelten in naturalistischer Weise (im Rahmen der technischen Möglichkeiten) nach. 
Dimensionalität, Perspektivität und Darstellungs-charakter sind für die Art und Weise, wie eine 
Virtuelle Welt vermittels ihrer Avatare sich erfahren lässt, von grundlegender Bedeutung (s.u., 
Präsenzstruktur).3. Zur Virtuellen Umgebung zählen weiterhin die Interface-Elemente (sowohl das 
Hardwareinterface ± die Steuerungsmodi des Avatars ± als auch das Softwareinter-face, etwa 
grafische Bedienungselemente und Steuerungsmenüs). Auch die Interfacegestaltung ist für die 
Erfahrungsmöglichkeiten in einer virtuellen Umgebung von großer Bedeutung. Zum einen ist dies 
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die Schnittstelle mit den körperlichen Aktionen des Benutzers ± also der unmittelbare Anschluss 
von leiblicher und digitaler Sphäre ±, zum anderen bestimmt die Gestaltung des visuellen 
Interfaces die Sichtbarkeit des Mediums und disponiert damit eine eher immersive oder auch eine 
eher reflexiv-distanzierte Haltung zum Geschehen in der digitalen Umgebung (vgl. Fromme 2006). 
%LOGXQJVWKHRUHWLVFKH'LVNXVVLRQ 
Die bildungstheoretische Bedeutung der Virtuellen Umgebung ergibt sich wie erwähnt aus der 
jeweiligen Art und Weise der techno-sozialen Situierung GHV8VHUV'DV7KHPDGHUÄ6LWXLHUXQJ´ ist 
selbst relativ komplex, da soziale Situationen immer gleichsam doppelt codiert sind: einerseits 
entstehen sie aus den einzelnen Perspektiven (oder Situations-definitionen) der Individuen, liegen 
also in einer Erfahrungsdimension; andererseits stellen sie das Interaktionsgefüge dar, das sich 
durch diese Einzelperspektiven insgesamt ergibt. Hierbei spielen konstruktive Anteile eine 
EHGHXWHQGH5ROOH6LWXDWLRQHQVLQGQLFKWÄREMHNWLY´ gegeben, sondern sie sind vielperspektivische 
Geschehnisse. Sie sind kulturell und historisch geprägte Deutungen dessen, was als Welt (oder 
Umwelt) wahrgenommen wird, dar. Genau darin liegt ein Potenzial der Neu- und Umdeutung von 
Situationen, das unter bildungstheoretischen Aspekten als relevant im Sinne eines Wandels der 
Welt- und Selbstreferenz betrachtet werden kann. Inwiefern eine solche Umdeutung möglich ist, 
hängt nicht nur von der situationsdeutenden Kreativität oder Flexibilität der Beteiligten ab, sondern 
auch von den situationsimpliziten Regeln und Rahmungen. Denn ob medial vermittelt oder nicht: 
Situationen beinhalten in sozialen Settings immer auch die Perspektiven der anderen 
Situationsteilnehmer, die in der Regel niederschwellig und aufgrund nonverbaler Kommunikationen 
bekannt gegeben werden (zum Beispiel durch entsprechende Gesten, Bewegungen, Mimiken, 
Sprechweisen etc., die als Hinweise fungieren) ± im Zweifels-fall muss daher ausgehandelt 
werden, unter welcher Rahmung sich eine Situation gemeinsam verstehen lässt. Hierbei spielen 
Macht- und Anerkennungsgefüge eine Rolle, die schon im Alltagsleben eine Umdeutung von 
Situationen nur in gewissen Grenzen erlauben. In interaktiven medialen Umgebungen treten 
zudem mediale Strukturbedingungen hinzu, welche das Spektrum möglicher Situationsdefinitionen 
soziotechnisch kanalisieren. D.h., dass einerseits situationsermöglichende Strukturelemente 
bestehen, die andererseits mehr oder weniger beschränkend wirken. Hierbei sind, was die 
rahmende Kraft Virtueller Umgebungen betrifft, (mindestens) zwei Dimensionen zu unterscheiden: 
 -H XQVSH]LILVFKHU GLH Ä)RNXVVLHUXQg´, also vorgegebene situative Rahmung einer digitalen 
Umgebung ist, desto größer ist das Potenzial ± aber auch die Notwendigkeit ± sozialer 
$XVKDQGOXQJHQ YRQ 6LWXDWLRQVGHILQLWLRQHQ  -H SUlVHQWHU DOVR MH ZHQLJHU ÄLPPHUVLY´ die 
Gestaltung des Interface einer digitalen Umgebung ist, desto größer ist das Potenzial einer 
impliziten Situationsdistanz und folglich des reflexiven Potenzials des jeweiligen medialen Settings 
(vgl. Fromme 2008; Fromme/Jörissen/Unger 2008). 
6WUXNWXUHEHQH,,$YDWDUH 
Um die Komplexität von Avatartechnologien zu handhaben ± und auch, um voneinander 
funktional oder in ihren Auswirkungen unterscheidbare Bereiche voneinander abzugrenzen, 
werden drei Strukturbereiche unterschieden: a) die Präsentationsstruktur (visueller Aspekt); b) die 
Interaktionsstruktur (Handlungsaspekt); c) die Präsenzstruktur (Erfahrungsaspekt).  
a) Präsentationsstruktur 
Die Präsentationsstruktur bezeichnet das visuelle Erscheinungsbild von Avataren unabhängig 
von ihren interaktiven Optionen (wie Bewegungen und Handlungen) angesprochen. In aller Regel 
existiert für die visuelle Gestaltung ein eigenes Menü, das den Avatar in einer neutralen 
Umgebung mit wenigen oder keinen Körperbewegungen dar-stellt. Hierbei sind zu unterscheiden:  
1. Die wählbaren Grundformen: Das Spektrum reicht von der Beschränkung auf menschliche 
Avatare über Humanoide (z.B. Fantasy-Charaktere, Science-Fiction-Charaktere) und Tiere bis hin 
zu völlig unbeschränkter Wahl der Grundform. 
2. Gestaltungsparameter: Die meisten Avatartechnologien bieten eine Reihe von 
Gestaltungsparametern an, deren Anzahl allerdings erheblich variiert. Typische 
207 
Gestaltungsparameter sind beispielsweise: Geschlechtszugehörigkeit, Körperform, Gesichtsform, 
Augenfarbe, Frisur, Haarfarbe, Kleidung, sowie (selten anzutreffen) Altersmerkmale. Vereinzelt 
sind Angebote zu finden, die lediglich eine Grundauswahl vorgefertiger Avatare ohne weitere 
Gestaltungsoption zur Verfügung stellen. 
3. Freiheitsgrade der Gestaltung: Die Beeinflussung der Gestaltungsparameter kann in einem 
sehr einfachen Interface als diskrete Wahl zwischen wenigen Alternativen realisiert sein (z.B. die 
Wahl aus 6-8 vorgegebenen Haarfarben); sie kann aber auch(quasi-) kontinuierlich über 
Schieberegler implementiert sein. Die meisten Freiheits-grade bieten solche Technologien, welche 
die Erstellung eigener Hautoberflächen, Frisuren, Körperformen, Kleidungsstücke etc. 
ermöglichen. 
Bildungstheoretische Bedeutung der Präsentationsstruktur 
Auf der Ebene der Präsentationsstruktur erscheinen Avatare als visuelle Artefakte, die einen 
hohen Artikulationswert aufweisen können. Die Präsentationsstruktur ist eng mit Fragen der 
,GHQWLWlW XQG $OWHULWlW GHU Ä9HUDQGHUXQJ´, dem Rollenspiel und der Maskerade, aber auch mit 
ÄPLNURSROLWLVFKHQ´ Artikulationen von Lebensstilen und Selbst-verhältnissen verbunden: Avatare in 
sozialen digitalen Umgebungen, so formuliert es Michel White (2006, 123),  
ÄSURGXFH D NLQG RI ÃVSHDNLQJµ 7KH\ VWDQG LQ IRU LGHDV DERXW ZKDW ERGLHV DUH GH-scribe the 
physiognomy of the spectator, represent what spectators are seeking, and present a form of art 
that can only be read by some spectators´ .  
Wie bereits angeführt, weisen die verschiedenen Avatartechnologien sehr verschiedene 
Freiheitsgrade der Gestaltung, Grundformen und Gestaltungsparameter auf. Manche (wenige) 
Angebote erlauben lediglich die Auswahl eines vorgefertigten Avatars ohne weitere 
Veränderungsmöglichkeiten; was unter der Perspektive des ermöglichten visuellen 
Selbstausdrucks eher unergiebig erscheinen muss. In eine ähnliche Kategorie fallen  
solche Angebote, die ihre zur Auswahl stehenden Gestaltungselemente strukturell beschränken 
(die MTV Virtual Worlds beispielsweise erlauben es nicht, gegengeschlechtliche Frisuren, 
Accessoires etc. zu verwenden). In der Regel aber besteht ein größerer Freiraum. Insbesondere 
solche Anwendungen, die nur eine beschränkte Auswahl zu-lassen, können logischerweise nur 
recht selektive Vorgaben anbieten. Typisch für die zumeist kinder- und jugendorientierten 
isometrischen Welten (bekannteste Vertreter sind Habbo Hotel und Playdo) ist ein mehr oder 
weniger differenziertes Auswahlmenü an vorgefertigten Körperformen, Haarformen und -farben, 
Kleidungsstücken und Accessoires (Sonnenbrillen etc.).8 
Weitere Elemente können zumeist im Rahmen einer bezahlten Mitgliedschaft erworben werden. 
Es folgt aus der technologischen Struktur, dass solche Angebote eine Festlegung auf bestimmte 
Körper- und Darstellungsstile mit sich bringen, die allerdings durch ungewöhnliche Kombinationen 
XQWHUODXIHQ ZHUGHQ N|QQHQ HWZD LP 6LQQH HLQHU ÄÄsthetik des Hässlichen´. Auch ein 
Durchkreuzen der zumeist technologisch implementierten binären Geschlechtermatrix 
PlQQOLFKZHLEOLFKLVWGXUFKHQWVSUHFKHQGH.RPELQDWLRQJHJHQOlXILJÄJHQGHUPDUNLHUWHU´ Elemente 
dann möglich ± das performative Unterlaufen GHU ÄKHWHURVH[XHOOHQ 0DWUL[´ (Butler) ist auch in 
solchen Avataranwendungen realisierbar. In der Regel jedoch werden diese Avatare eher 
konventionell verwendet, indem bestimm-te jugend- und subkulturelle Zugehörigkeiten durch 
entsprechende Auswahl typisierender Haar- und Kleidungsformen angezeigt werden. Die Option 
des monetären Erwerbs von Avatar-Grundformen und Zubehör bringt zudem einen Distinktions-
aspekt mit sich. Insgesamt ergibt sich der Eindruck, dass die artikulative Grundlogik solcher 
Avatartechnologien eher in der Inszenierung von Identitäts-zugehörigkeiten und jugendkulturellen 
Stilen liegt; sich also eher im Rahmen einer Identitätslogik und weniger dem einer Logik des 
reflexiven Wandels von Selbstverhältnissen bewegt, was der psychosozialen Entwicklungsphase 
der Zielgruppe solcher 2.5D-Welten, in der es primär um die Ausprägung außerfamiliärer 
Peergroup-Zugehörigkeiten geht, ja auch entspricht. 
                                                 
8
 http://tinyurl.com/Playdo-Avatar-Creation-Demo 
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Eine dritte Kategorie bilden solche Technologien, die eine 
weitestgehend freie Gestaltung von Avataren ermöglichen. 
Interessanter Weise bieten die Avatar-Chatanwendungen der 
1990er Jahre (wie z.B. der Virtual Places Chat) zwar kaum 
Interaktionsmöglichkeiten, dafür aber eine fast völlige visuelle 
Gestaltungsfreiheit der Avatare ± denn diese bestanden lediglich 
aus austauschbaren zweidimensionalen Grafiken, die von den 
Usern in das System hochgeladen werden konnten. Eine der 
komplexesten Avatar-Technologien stellt Second Life zur 
Verfügung: Dort stehen Hunderte von Parametern bereit, anhand 
derer Körperformen, Augen, Hauttypen (inklusive 
Alterungserscheinungen), Farben etc. durch Schieberegler, also 
praktisch stufenlos, festgelegt werden können.9 
Zudem können beliebige Körperformen in ex-ternen 
Programmen erstellt und in das System hochgeladen werden. 
KleidunJVVWFNH XQG $FFHVVRLUHV N|QQHQ ÄLQZRUOG´ kopiert oder 
gekauft, aber auch selbst angefertigt oder modifiziert werden. Der Verkauf von örperformen, Haut 
ober Flächen und Kleidungsstücken macht einen bedeutenden Anteil der Ökonomie in Second Life 
aus. Die grundlegende Technologie, aber auch die konkrete Implementation z. B. von vor-
gefertigten Teilen zur Auswahl hat einen großen Einfluss auf die Möglichkeiten der visuellen 
Artikulation im Sinne eines Ausdrucks kultureller, ethnischer, politischer, subkultureller, 
generationaler etc. Zugehörigkeiten. Während ethnische Zugehörigkeiten in allen gesichteten 
Angeboten zumindest andeutungsweise dar gestellt werden können(anhand unterschiedlicher 
Hautfarben), bieten die wenigsten Technologien die Möglichkeit, Alterskennzeichen wie z. B. 
Falten zu applizieren oder den Avatar bewusst unattraktiv zu gestalten.  
Bereits an dieser Stelle treffen kulturelle oder subkulturelle auf mediale Forman-gebote. Man 
kann in Second Life leicht feststellen, dass sehr unterschiedliche Artikulationsniveaus bzw. 
Avatarkulturen existieren. Während eine nicht geringe Anzahl von Mitgliedern ihren Avatar (bzw. 
PHKUHUH$YDWDUHÄLQ-world´ in einem der vielen Läden vor konfektioniert kauft ± $YDWDUHÄYRQGHU
Stange´ sozusagen ± und diesen allenfalls mit einigen Accessoires (Schmuck etc.) ausstatten, 
betreiben andere Mitglieder einen wesentlich höheren Aufwand, um aus vorhandenen Elementen 
und Eigenkreationen individuelle, oft auch sehr außergewöhnliche Avatare zu erstellen. Der Avatar 
stellt in diesen Fällen nicht selten eine dezidiert diskursive visuelle Form des Selbstausdrucks 
(aber nicht notwendig der visuellen Selbst repräsentation) dar, in der Körpernormen und -ideale, 
Genderaspekte, subkulturelle Inklusionen und Exklusionen performativ verhandelt werden (Svarog 
2007).  
b) Interaktionsstruktur 
Die Interaktionsstruktur stellt den wohl komplexesten Strukturaspekt von Avataren dar. Während 
die Präsentationsstruktur sich grundsätzlich auch auf andere Gestaltungsobjekte übertragen ließe 
(z.B. auf die Gestaltung von Puppen oder Marionetten), kommt bei der Interaktionsstruktur die 
DXHURUGHQWOLFKH Ä0lFKWLJNHLW´ digitaler Objekte zur Geltung. Es handelt sich hierbei um 
Objekteigenschaften, die ausschließlich in digitalen Umgebungen existieren können ± mithin hat 
man es also mit einer interaktiven visuellen Objektsorte zu tun, die kulturgeschichtlich neu und 
ohne Vorbild ist (vgl. Bausch/Jörissen 2005). Der grundlegende, in seinen Auswirkungen aber 
variierende Effekt dessen OLHJW GDULQ GDVV GLH $NWLRQHQ HLQHV %HQXW]HUV Ä8VHU´) mit den 
interaktiven Algorithmen programmierter digitaler Objekte (z.B. Körperteile des Avatars) 
interagieren. Je nach Komplexität und Mächtigkeit des Avatar-Systems kann der Avatar 
eigenständige Anteile zu Interaktionen beitragen ± er wird damit zu einem Aktanten, also einer ei-
genständigen, nicht-menschlichen Handlungsinstanz (vgl. Akrich/Latour 1992, 259). Das Ergebnis 
LVWHLQHLP:RUWVLQQÄHPHUJHQWH´ Interaktion, die sowohl den, technisch gesprochHQÄ8VHU-Input´ 
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als auch die (an sich berechenbaren) algorithmischen Anteile in der konkreten Ausführung zu 
einem Amalgam verschmilzt. Körperhaltungen und -bewegungen in komplexen Virtuellen Welten 
wie Second Life bestehen überwiegend aus beiden Anteilen. Dazu kommt, je nach Technologie, 
die weitere Komplikation, dass eine automatische Interaktion mit anderen digitalen Objekten der 
Umwelt (seien es andere Avatare oder auch sonstige Dinge) implementiert sein kann. Der Punkt 
hierbei ist also, dass die resultierenden Aktionen von Avataren häufig weder von den Usern noch 
von den Algorithmen vollständig kontrolliert werden, so dass man von einem hybriden Akteur 
sprechen kann. Zu unterscheiden sind auf dieser Strukturebene mithin folgende Aspekte:  
1. Handlungsinitiation und -kontrolle: Hierbei sind die existierenden Interaktionsoptionen im 
(LQ]HOQHQ GDQDFK ]X XQWHUVFKHLGHQ RE VLH YRP 8VHU NRQWUROOLHUW DOVR ÄPDQXHOO´, etwa durch 
Tastaturbefehl ausgelöst werden), hybrid gesteuert (halbautomatisch oder indirekt induziert) oder 
aber algorithmeninduziert (vollautomatisch) umgesetzt werden. 
2. Verbale Interaktionensoptionen: Überlicherweise (aber nicht in jedem einzelnen Fall: vgl. etwa 
die kleine Virtuelle Welt The Endless Forest)10 stellt die verbale Kommunikation einen zentralen 
Aspekt von Digitalen Multiuser-Umgebungen dar. Diese ist entweder in Textform oder per Stimme 
Ä9RLFHFKDW´) implementiert; im letzteren Fall häufig auch mit zusätzlicher Textchat-Option. Beim 
Textchat wie beim Voicechat ist zu unterscheiden, REGLH.RPPXQLNDWLRQ ÄDP´ Avatar stattfindet 
(z.B. durch Comic-Sprechblasen über dem Kopf des Avatars bzw. durch akustische Lokalisierung 
der User-6WLPPHDP$YDWDU LQ)RUPHLQHVHQWIHUQXQJVDEKlQJLJHQ Ä3UR[LPLW\-Voicechats´), oder 
ob sie von diesem getrennt XQG GDPLW QLFKW ÄLQ-world´, sondern auf der Ebene des 
Programminterfaces stattfindet (z.B. angebundene Chatfenster; externe Voicechat-Lösung wie z.B. 
Skype11 oder Teamspeak12).  
Dieser verbale Interaktionsaspekt ist insbesondere für die Präsenzstruktur (s.u.) von Bedeutung. 
3. Nonverbale Interaktionsoptionen: Hierzu zählen implizite und explizite Gesten 
(Körperhaltungen, Posen, Augenbewegungen/Blicke, Mimik; Winken, Klatschen, Handgesten etc.), 
Bewegungsgesten (wie Gehen, Tanzen, Rennen, Schwimmen, Fliegen) sowie räumliche 
Bewegungsoptionen (durch Veränderung der Position des Avatars im Bildraum beispielsweise 
ermöglichte Annäherung an bzw. Entfernung von anderen Avataren, Teilnahme an informellen 
RGHU IRUPHOOHQ ÄV]HQLVFKHQ $UUDQJHPHQWV´ wie räumliche Gruppenbildung; gemeinsame 
ÄVSRUWOLFKH´ Bewegungsweisen wie Autorennen, etc.). Ein zu beachtender Punkt hierbei ist, ob 
Avatare mit anderen Objekten und Avataren kollidieren können, oder ob von der Programmierung 
her keine Kollisionen vorgesehen sind. Bildungstheoretische Bedeutung der Interaktionsstruktur 
Die Interaktionsstruktur hängt, wie die Bezeichnung bereits andeutet, primär mit den symbolischen 
Handlungsoptionen in virtuellen Umgebungen zusammen. Thematisierbar werden auf dieser 
Ebene einerseits tentative Handlungsentwürfe (Als-ob-Handeln), aber auch Reflexionsleistungen, 
die sich aus dem Transfer all-täglicher Handlungsmuster und -normen in einen neuen Kontext (den 
der virtuellen Welten) ergeben. Zum anderen geht es um eine potenzielle Rekonstitution des 
Handlungssubjekts auf der Basis hybrider technosozialer Handlungsstrukturen. Die Ebene der 
Ä,QWHUDNWLRQVVWUXNWXU´ fokussiert damit auf eine besondere Eigenschaft vieler Avatar-Technologien, 
nämlich ihren sozial eigendynamischen, teilweise autarken Charakter. Es geht hierbei um die 
Frage, wer in einer avatar-basierten digitalen Umgebung Handlungen vollzieht, und auf welcher 
Ebene diese vollzogen werden, d. h. welche soziale Welt symbolisch durch die mit dem Avatar 
vollzogenen Handlungen referenziert wird. Für einige Arten von Handlungsvollzügen oder 
kommunikativen Akten lässt sich relativ klar zeigen, dass sie Handlungen des Benutzers (Users) 
des Avatars sind: Wenn z. B. in Second Life durch den Klick auf einen Gegenstand ein (real-
ökonomischer) Kaufvorgang eingeleitet wird, ist der Avatar daran zwar gestisch beteiligt, aber man 
ZLUGNDXPEHKDXSWHQN|QQHQGHU$YDWDUVHOEVWÄNDXIH´ etwas. Desgleichen würde man etwa bei 
beleidigenden Gesten, die ein Avatar gegenüber anderen vollzieht, kaum sagen können, dass ein 
Avatar einen anderen beleidige (wobei bereits unklar ist, ob in einem solchen Fall der handelnde 
Benutzer einen anderen Benutzer oder einen anderen Avatar mit seiner beleidigenden Geste 
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adressiert). In vielen anderen Fällen ist die Sachlage jedoch unklarer. Aktiviert man per 
Tastendruck eine Tanzbewegung, würde man schlecht sagen können, dass der User tanze. Der 
Druck auf die Taste des Computer keyboards ist analytisch, d. h. technisch, aber auch von den 
vollzogenen virtuellen Bewegungen des Avatars her klar zu trennen. Tanzt also der Avatar? (Oder 
genauer: vollzieht er im virtuellen Raum virtuelle Bewegungen, die strukturell vergleich-bar mit 
Tanzbewegungen sind?) Und wenn der User per Knopfdruck die Tanzschritte passend zum 
Musikwechsel in der virtuellen Disco und passend zu den Bewegungen der anderen Avatare 
wechselt ± wer tanzt dann? Das Beispiel zeigt eindrücklich: es lässt sich letztlich nicht mehr 
unterscheiden, welcher Part im Ensemble von User und Avatar die eigentiche Handlungsinstanz 
ausmacht. Die Interaktionsoptionen am Avatar ± Blicke, Gesten, Mimik, Posen, Bewegungsgesten 
(Gehbewegung, Rennen, Schwimmbewegung etc.) und die damit verbundenen räumlichen (Fort-) 
Bewegungsmöglichkeiten verweisen auf die anthropologisch hochkomplexe Frage des Körpers, 
seiner Grenzen und seines Status als Objekt sozialer und kultureller Konstruktion. Dass den 
Gesten und Bewegungsformen potenziell eine artikulative Bedeutung zukommt, zeigt sich bereits 
daran, dass die Gesten von Avataren kulturabhängig unterschiedlich gestaltet und interpretiert 
ZHUGHQ.RGDJHQHUHOO]XU.RQVWUXNWLRQYRQÄUDFH´ mit Avataren: Nakamura 2007, 131 ff.). 
Da die nonverbale Kommunikation in allen Kulturen eine große Rolle spielt, kann diese Information 
zunächst nur bedingt verwundern. Avatar-Gesten stellen kulturelle Aufführungen dar, die gerade 
GXUFK LKUH Ä9HUGRSSOXQJ´, also ihren Bezug auf kulturelle Herkunftsgesten, einen stark 
performativen Charakter annehmen. Dies gilt zumal für subkulturelle Gesten und Posen, mit denen 
Zugehörigkeiten und Abgrenzungen angezeigt wer den. Hier liegt zudem ein besonderes 
mimetisches Potenzial, indem die jugendkulturell-ÄFRROHQ´ 3RVHQ XQG GLH RIW VHKU ÄJHNRQQWHQ´ 
Bewegungen der Avatare durchaus als nachahmenswert erscheinen können, so z. B. die 
erwähnten 7DQ]EHZHJXQJHQLQGDUDXIVSH]LDOLVLHUWHQYLUWXHOOHQÄ'LVFR-Welten´.13 
Wenn Avatar technologien die Möglichkeit bieten, Gesten und Bewegungen selbst zu 
programmieren oder zu modifizieren ± was allerdings eher die Ausnahme darstellt ± können sie zu 
einem besonders elaborierten und differenzierten (sub-) kulturellen Artikulationsmedium werden. 
Auch in diesem Bereich stellt derzeit Second Life die technologisch avancierteste Plattform dar. 
Skripte für Gesten können programmiert und in beliebigen Formen ± in der Regel als kleine Bälle ± 
in der virtuellen Welt platziert werden (werden sie dort angeklickt, vollführt der eigene Avatar die 
entsprechende Geste). Die vorhandenen Standardgesten unterscheiden überwiegend zwischen 
weiblichen und männlichen Gesten (und zwar indem die Gestenbällchen rosa bzw. blau gefärbt 
sind)14GLHVHVWHFKQRVR]LDOHÄ'RLQJ*HQGHU´ auf Basis der hetero sexuellen Matrix wird adaptiert, 
aber auch modifiziert und subvertiert, wenn etwa schwule Communities in Second Life sich eigene 
(hell- und dunkelblaue) Gestenbällchen programmieren.  
Gesten und Bewegungen von Avataren spielen also wie gesehen eine Schlüsselrolle für die Art 
der in digitalen Umgebungen kultivierten Sozialität. Avatare sind aufgrund ihrer 
soziotechnologischen Struktureigenschaften ein besonders komplexes Beispiel dessen, was in der 
Actor-Network-7KHRULH $17 Ä$NWDQW´ genannt wird. Akrich/Latour verstehen darunter 
QLFKWKXPDQH(OHPHQWHVR]LDOHU+DQGOXQJVYROO]JHXQG+DQGOXQJVNHWWHQ(LQ$NWDQWLVWÄZKDWHYHU
acts or shifts actions; action itself being defined by a list of performances through trials; from these 
performances are deduced a set of competencies with which the actant is endowed [.]´; während 
HLQ $NWHXU ÄDFWRU´ HLQ ÄDFWDQW HQGRZHG ZLWK D FKDUDFWHU XVXDOO\ DQWKUR SRPRUSKLc)´ ist 
(Akrich/Latour 1992, 259).  
,QGLHVHUDOOJHPHLQHQ'HILQLWLRQZHUGHQDXFK ÄQLFKW-intelligente´ Aktakten als Handlungsträger 
thematisierbar.15 Die Avatare fungieren also nicht als passive Objekte; vielmehr spielen die 
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der Avatar u.E. ein besonders komplexes soziales Objekt darstellen, insofern er am Kreuzungspunkt meh-
rerer Transmissionslinien liegt: einer technischen (etwa: Interfaceeingaben ± Serverkommunikation ± Digi-
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Interaktionen der Avatare in digitalen Umgebungen aufgrund ihrer sozialen Eigendynamik eine 
zentrale Rolle für die sozialen Abläufe, mithin für die in einer digitalen Umgebung entstehende 
Sozialität überhaupt. Sie sind in dieser Eigenschaft gleichsam teilautonom: Bereits die User der 
technologisch eher schlichten Avatarchat-Community Virtual Places Chat16 berichteten von ihrer 
Erfahrung, dass sie nicht wirklich das zukünftige Verhalten ihres (relativ statischen) Avatars 
YRUKHUVDJHQRGHUNRQWUROOLHUHQN|QQWHQÄ<RXDUHNLGGLQJ\RXUVHOI LI\RXWKLQN\RXZLOOEHDEOH WR
control or predict what will happen to your avatar. It is the ultimate learning experience´, so ein VP-
Chat- User (Taylor 2002, 56).  
Im Extremfall können Avatare so kontextsensitiv programmiert sein, dass sie den Charakter 
VR]LDO HLJHQVWlQGLJ VHQVLEOHU Ä$JHQWHQ´ erhalten. Ein Beispiel dafür isW Ä9LUWXDO (YH´, eine für 
Lehrzwecke (Distance Learning) eingesetzte Avatar-Technologie, bei welcher der Lehrer-Avatar 
automatisch mimisch auf die von Kameras erfassten und in Echtzeit analysierten 
Gesichtsausdrücke der Schüler reagiert.17 Im Kontext einer digitalen Umgebung ist es zudem 
zumindest prinzipiell denkbar ± wenn auch derzeit u.W. nicht implementiert ±, dass Avatare auf 
einander gestisch und mimisch reagieren, dass sie also eine Ebene selbstständiger 
Gestenkommunikation vollziehen und somit eine eigenständige soziale Dynamik erzeugen.  
c) Präsenz und Kopräsenz 
In der Avatar-Forschung ist der Aspekt der mit Avatartechnologien einhergehenden Präsenz- 
und Kopräsenzeffekte, also etwa der Eindruck, an einem Ort zu sein, und dort ggf. mit anderen 
Personen gemeinsam zu sein, von großer Bedeutung (vgl. Jensen 2001; Becker/Mark 2002; 
Petersen/Bente/Krämer 2002). Präsenz- und Kopräsenzeffekte ergeben sich weniger aus isolierten 
HLQ]HOQHQVR]LRWHFKQLVFKHQ(LJHQVFKDIWHQVLHVWHOOHQYLHOPHKUHLQHQÄHPHUJHQWHQ´ Gesamteffekt 
aller anderen Strukturebenen dar (also teilweise auch der oben erwähnten Aspekte der Virtuellen 
Umgebung): Die Erfahrungen, die Benutzer in digitalen Umgebungen machen, berühren alle 
vorgenannten Strukturbereiche zugleich; sie lassen sich dabei nicht unbedingt auf einzelne 
Aspekte zurückführen. In der Beurteilung von Avatartechnologien muss dies entsprechend 
berücksichtigt werden. Bei der Präsenzstruktur von Avataren handelt es sich entsprechend um 
eine synthetische Strukturebene, die keine eigenen soziotechnischen Merkmale besitzt, sondern 
deren Merkmale sich aus Elementen der vorhergehenden Ebenen zusammensetzen. Es lassen 
sich dabei zwei Aspekte unterscheiden: 
1. Präsenz: Hierbei geht es darum, in welchem Maße eine Virtuelle Welt den Eindruck der 
Ä3UlVHQ]´ GHV ÄDQ-einem-Ort-Seins´ mit sich bringt. Relevant sind dabei u.a. die visuelle 
Umsetzung (v.a. die Perspektivität), die Art des Interfaces, die Qualität und Dichte der 
Handlungsoptionen insgesamt sowie die Bandbreite und Art möglicher visueller Gestaltungsweisen 
der Avatare. 
2. Kopräsenz: Das Maß, in dem sich in digitalen Umgebungen die Erfahrung einstellt, dass man 
VLFKPLW DQGHUHQ3HUVRQHQJHPHLQVDPDQHLQHP Ä2UW´ befindet, hängt u.a. von der Qualität der 
nonverbalen Kommunikation, der Sichtbarkeit oder Verdecktheit der medialen Rahmung, aber 
auch dem ermöglichten persönlichen Eingebundenheitsgefühl (Involvement) und Engagement ab. 
Bildungstheoretische Bedeutung der Präsenzstruktur 
Die Präsenzstruktur zielt primär auf eine Erfahrungsperspektive ab. Thematisierbar werden hier 
]XP %HLVSLHO DQGHUH ÄDSSUlVHQWH´ Körpererfahrungen, Entgrenzungserfahrungen (Hybridität), 
Erfahrungen transformierter Präsenz (Raum und Zeit), sowie Erfahrungen transformierter sozialer 
3UlVHQ] LP 8PJDQJ PLW DQGHUHQ Ä8ser/Avatar-Einheiten´. Mit dem an Edmund Husserl 
DQJHOHKQWHQ$XVGUXFNGHU Ä$SSUlVHQ]´ bezeichnet der Medienphilosoph Mike Sandbothe (2001, 
 ÄGLH IU GLH .RPPXQLNDWLRQ LP ,QWHUQHW FKDUDNWHULVWLVFKH )RUP GHU 7HOHSUlVHQ] GDV KHLW
                                                                                                                                                                  
tale Umgebung/Virtuelle Welt), einer visuellen (Blick ± Bild schirm ± Bild), einer sozialen (User ± Avatar ± 
Avatar ± User) und einer takti-len (Hand ± Computermaus ± Avatarbeweguneng/Gesten). Der Avatar ist 
also ein Objekt, an dem diese Handlungsketten im Sinne der ANT sich überschneiden und transformieren, 
indem sie aufeinander Einfluss ausüben. 
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eine Weise der virtuellen Anwesenheit, welche auf der Abwesenheit der realen körperlichen 
Präsenz beruht. Die appräsente Präsenz ist dadurch ausgezeichnet, daß die körperliche Präsenz 
aufgeschoben bleibt, das heißt im Modus der Appräsenz mitgegenwärtig, aber nicht im Sinne einer 
reinen Präsenz gegenwärtig ist´. 
Aufgrund des Aktantencharakters von Avataren lässt sich das Verhältnis User ± Avatar nicht 
nach einem Subjekt-Objekt-Schematismus, etwa nach dem Modell des Marionettenspielers, 
verstehen. Die durch Avatar-Interaktionen entstehende soziale Dynamik wirkt auf den Benutzer 
zurück. Dieses rückwirkende Verhältnis ist von Nick Yee in einem sozialpsychologischen Setting 
XQWHUVXFKW XQG DOV Ä3URWHXV-Effekt´ bezeichnet worden (Yee 2007). In einer Reihe von 
Experimenten bekamen Pro banden einen Avatar zugewiesen, der unterschiedlichen 
Attraktivitätswerten (z. B. hinsichtlich der Körpergröße und der Gesichtsform) entsprach. In einem 
virtuellen Raum sahen die Pro-banden ihren eigenen Avatar kurz in einem (virtuellen) 
Wandspiegel. Eine weitere im virtuellen Raum anwesende TeilnehmerIn interagierte anschließend 
mit diesem Avatar bzw. Probanden, sah aber nicht denselben Avatar wie der Proband, sondern 
immer dieselbe (neutral-attraktive) virtuelle Person. Yee konnte im Ergebnis hochgradig 
signifikante Verhaltensänderungen der Probanden nachweisen: mit attraktiven Avataren aus-
gestattet, hielten sie eine erheblich geringere interpersonelle Distanz zu anderen Avataren, gaben 
erheblich mehr Informationen über sich preis und tendierten in Spielsettings dazu, ihre Gegner zu 
EHUYRUWHLOHQ<HHSDVVLPVFKOXVVIROJHUWÄ7KHDSSHDUDQFHVRIRXUDYDWDUVVKDSHKRZZH
interact with others. As we choose our self-representations in virtual environments, our 
selfrepresentations shape our behaviors in turn. These changes happen not over hours or weeks, 
but within minutes´.  
Was Yee auf eine visuelle Selbstbeziehung zurückführt (also in unserer Strukturdifferenzierung 
eher der Präsentationsstruktur zugerechnet werden muss), weist für den Medienphilosophen Mark 
Hansen (2006) ein wesentlich tiefer gehendes körperliches Moment auf, das die 
Interaktionsstruktur betrifft. Hansen sieht virtuelle Körperlichkeit grundsätzlich dadurch 
gekennzeichnet, dass sich in das Verhältnis von Körperschema und Körperbild, also zwischen die 
taktil-motorische Erfahrungsdimension des Körpers und die visuell-propriozeptive 
Selbstwahrnehmung, ein technogenes drittes Element einschreibt. Virtuelle Körperlichkeit sei 
insofern nicht als informationelle oder digitale Abstraktion eines alltäglichen Körpers zu verstehen. 
9LHOPHKU VHL YRQHLQHP ÄERG\VXEPLWWHG WRDQGFRQVWLWXWHGE\DQXQDYRLGDEOHDQGHPSRZHULQJ
technical deterritorialization´ zu sprechen ± einen solchen Körper, der nur durch die Verbindung 
mit Technik realisiert werden kann, QHQQW+DQVHQÄERG\-in-code´ (Hansen 2006, 20).  
Dieser Konstellation schreibt Hansen das Potenzial zu, das Körperschema, also die taktile 
(UIDKUXQJVGLPHQVLRQYRP.|USHUELOG ]XHQWNRSSHOQPLW GHP=LHO ÄWR LQFUHDVHKLVDJHQF\DVDQ
embodied being´ (Hansen 2006, 20). Die Vermittlung über einen visuellen Techno-Körper hätte 
nach Hansen unter bestimmten Bedingungen ± Hansen entwickelt seine Argumentation anhand 
der interaktiven Kunstwerke von Monika Fleischmann und Wolfgang Strauss, also an einem 
hochgradig avancierten und reflektierten künstlerisch-experimentellen Setting ± also nachgerade 
das Potenzial einer Neuentdeckung des Körpers. Hansens phänomenologische Theoretisierung 
virtueller Körperlichkeit korrespondiert mit den Befunden der Avatar-Forschung insofern, als, wie 
Ralph Schroeder (2002b) aufzeigt, das Gefühl der körperlichen Präsenz am virtuellen Ort, der 
ÄVHQVHRIEHLQJWKHUH´, nicht von einer naturalistischen Grafik abhängig ist. Viel mehr seien es die 
Interaktivität und Reaktivität der Avatare, sowie deren Fähigkeiten zur non-verbalen 
Kommunikation, die solches bewirkten. In diesem Sinne berichtet Tom Boellstorf, der während 
einer über drei Jahre dauernden Teilnehmenden Beobachtung in Second Life zahlreiche 
Interviews geführt hat, von der Bedeutung der mit den Second Life-Avataren einhergehenden 
agency Ä2QH UHVLGHQW QRWHG KRZ ÃH[SHULPHQWLQJ ZLWK DSSHDUDQFH RU EHKDYLRU LQ 6HFRQG /LIH
SRWHQWLDOO\ RSHQVXSQHZZD\V WR WKLQNRI WKLQJV LQ UHDO OLIHµ$QRWKHUHP-SKDVL]HGKRZ ÃGHVSLWH
everything, who I am still seems to come out, so perhaps Idiscover my essential nature [through 
P\DYDWDU@µDWKLUGREVHUYHGWKDWÃP\RIIOLQHVHOILVEHFRPLQJPRUHOLNHP\DYDWDUSHUVRQDOLW\-wise. 
,WµVOLNH6/>6HFRQG/LIH%-@KDVJURZQRQPHDQGORRSHGEDFNµ³ (Boellstorf 2008, 148). 
Ä7KLVWKHPHRI6HFRQG/LIHSHUPLWWLQJDFFHVVWRDQLQWHULRUVHOIWKDWLQWKHDFWXDOZRUOGLVPDVNHG
by an unchosen embodiment and social obligations was common´, stellt Boellstorf fest (Boellstorf 
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2008, 148), und schlussfolgert aus seinen BeobachWXQJHQÄ$YDWDUVZHUHQRWMXVWSODFHKROGHUVIRU
selfhood, but sites of self-making in their own right ³ (Boellstorf 2008., 149).  
Die hier erwähnten Untersuchungen aus unterschiedlichen disziplinären Blick-winkeln machen 
Folgendes deutlich: Je höher die Präsenz einer (wie auch immer realisierten) Avatar-Technologie 
im Sinne einer solchen agency ist, desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie neue Selbst 
erfahrungsräume eröffnet. Der Präsenz korrespondiert ± das sei hier nur am Rande erwähnt ± in 
digitalen Multiuser-Umgebungen eine soziale Kopräsenz, also die Möglichkeit der Erfahrung eines 
ÄDUWLNXOLHUWHQ$QGHUHQ´. Erst dadurch werden letztlich die visuellen und gestischen Artikulationen in 
einem deliberativen digitalen Raum sozial wirksam.  
=XVDPPHQIDVVXQJ=XU%LOGXQJVUHOHYDQ]YRQ$YDWDUHQ 
Jede einzelne Avatar-Technologie weist Eigenschaften auf, die von anderen verschieden sind. 
Die hier hervor gehobenen Strukturebenen zeigen Potenziale virtueller Körperlichkeit auf, die in 
medienanthropologischer und auch in bildungstheoretischer Perspektive relevant sind, und die 
angesichts der gegenwärtigen Trends zukünftig womöglich immer mehr im Blickpunkt des 
(besorgten oder engagierten) Interesses stehen könnten. Auf der Basis der genannten 
Beobachtungen erscheLQW HV DQJHPHVVHQ ]X VDJHQ GDVV GLH Ä+DQGOXQJVLQVWDQ]´ in virtuellen 
Welten ein Nutzer/Avatar-Hybrid, also ein hybrider Akteur ist. Die Kopplung von User und Avatar 
zeigt sich letztlich auf allen Strukturebenen der Analyse: Erstens kommt es auf der Ebene der 
Virtuellen Umgebung (Strukturebene I) zu einer hybriden Situierung in der digitalen techno-
sozialen Umgebung (also beispielsweise einer Virtuellen Welt). Zweitens kommt es auf der Ebene 
der Präsentationsstruktur zu einer Überlagerung eigener und medial vorstrukturierter 
Artikulationsoptionen. Drittens kann man auf der Ebene der Interaktionsstruktur eine 
Hybridisierung von (intendierten) User-Aktionen und teilautonomen Avatar-Aktionen feststellen. 
Viertens schließlich war auf der Ebene der Präsenzstruktur eine Hybridisierung der Erfahrung im 
dem Sinne zu beobachten, dass der User mit seinem Avatar eine enge identifikatorische 
%H]LHKXQJ HLQJHKW Ä3URWHXV-Effekt´), und dass darüber hinaus die Grenzen der eigenen 
Körperlichkeit in der visuo-motorischen Erfahrungsdimension aufgelöst werden.  
Strukturebene III: Communityfunktionen 
Als dritte Strukturebene sind die Community-Aspekte Virtueller Welten zu betrachten, die sich 
weitgehend mit den in der Online-Ethnographie Winfried Marotzkis decken (Marotzki 2003). Dabei 
kommt es zu typischen Überschneidungen mit den anderen Strukturebenen; etwa was die 
Kommunikationsfunktionen von Avataren und den Öffentlichkeits- oder Privatheitscharakter von 
Räumen in virtuellen Umgebungen betrifft. Marotzki (2003) unterscheidet sieben online-
ethnographische Strukturmerkmale: 
1. Leitmetapher: In der Frühphase des World Wide Web (WWW) folgte die AufmachungWWW-
basierter Onlinecommunities in der Regel bestimmten Leitmetaphern, welche zugleich die 
Navigationsstruktur wie auch die Interaktions- und Kommunikationsmöglichkeiten versinnbildlicht 
GDUVWHOOWHQ ]% Ä&\EHUFDIH´ für einen Online-Chatraum).Während moderne Onlinecommunities 
und Soziale Online-Netzwerke Leitmetaphern kaum mehr verwenden, wirkt die in Strukturebene I 
beschriebene Rahmungsfunktion durchaus in diesem Sinn. Dieser Aspekt der Community-
Ethnographie kann in Virtuellen Welten mithin unter dem Titel der Virtuellen Umgebung 
angemessen abgehandelt werden. 
2. Jede Onlinecommunity besitzt eine spezifische soziographische Struktur. Diese umfasst die 
Zugangsbedingungen und -prozeduren (Anmeldung), das Regelwerk, das Status-System (nicht-
zahlende, einfache und Premium-Mitgliedschaften sind in fast allen kommerziell betriebenen 
Communities zu finden), das Gratifikations- und Sanktionssystem, das Buddy- und Ignore-System 
(Freunde/Feinde-Kennzeichnung) sowie die oft sehr wichtigen (i.d.R. Frei einrichtbaren) Gruppen. 
Diese Merkmale können ausschlaggebend für die Form der etablierten sozialen Beziehungen in 
Onlinecommunities bzw. Virtuellen Welten sein. Die Art des Zugangs etwa (anonyme Anmeldung 
vs. Anmeldung mit vollem Namen und Überprüfung der E-Mailadresse, evtl. sogar 
Identitätsfeststellung) legt fest, ob der Community-Charakter eher unverbindlich ist oder aber die 
)RUP HLQHV ÄHUQVten Spiels´ annimmt, in das die Beteiligten sich letztlich mit ihren realen 
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Identitäten einbringen. Das Gratifikations- und Sanktionssystem fördert bestimmte (gewollte) 
regelmäßige Aktionsformen in Communities ± etwa die Teilnahme an Forendiskussionen ±, die 
häufig ritualisierten und gemeinschaftlichen Charakter aufweisen. Das Buddy-System schließlich 
etabliert Anerkennungsstrukturen und kann somit innerhalb der Community (je nach 
Implementation und Nutzung) stabile Gemeinschaften wie auch Statustransformationen ± bspw. 
die Aufnahme in eine bestehende Peergroup ± bewirken. Die Gruppen schließlich bieten die 
Option der Organisation von Gemeinschaft, in der Regel an Interessen orientiert. Als Beispiel sei 
Second Life angeführt: hier ist die Gruppen-funktion primär in einem eigenen Optionsinterface 
XQWHUJHEUDFKW GDV QLFKW ]XU:HOW VHOEVW JHK|UW*UXSSHQ]XJHK|ULJNHLWHQ N|QQHQZDKOZHLVH ÄLQ-
world´ in Form entsprechender Kennzeichnungen der Avatare erscheinen (Name und 
Gruppenname werden dann oberhalb des Kopfes eingeblendet), so dass die Zugehörigkeit zu 
einer Gruppe ein dominantes Merkmal sein kann. 
3. Onlinecommunities sind von der Mitwirkung ihrer Mitglieder abhängig. Der Grad an 
Mitbestimmung wird durch die Partizipationsstruktur geregelt, welche die Mitbestimmungsoptionen 
der Mitglieder differenziert festlegt. Sie variiert sehr stark zwischen verschiedenen Communities 
und ist häufig auch vom Status der Mitglieder abhängig (Neulinge haben weniger Rechte als seit 
langem aktive Mitglieder, zahlende mehr als nicht-zahlende etc.). Unterscheiden lassen sich 
hierbei die inhaltliche Partizipation(z.B. in der Welt agieren), die strukturelle Partizipation(z.B. die 
Welt verändern, z.B. bauen) und die organisatorische Partizipation (z.B. Entscheidungen über 
Grundcharakter und grundlegende Veränderungen der Virtuellen Welt mitbestimmen). Mit diesen 
Partizipationstypen gehen potenziell unterschiedliche Grade von Einbindung und Verpflichtung 
einher. 
4. Jede Onlinecommunity verfügt über mindestens eine Möglichkeit der gegenseitigen 
Kommunikation ihrer Mitglieder. In aller Regel handelt es sich um ein ganzes Bündel 
verschiedener Optionen, das die spezifische Kommunikationsstruktur einer Community ausmacht. 
Dies umfasst bei Web-basierten &RPPXQLWLHV VRZRKO ÄRQH-to-one´- DOV DXFK ÄPDQ\-to-many´-
Kommunikationsdienste (Chat, Privatchat, Foren, Email, Instant-Messaging, SMS-Interface, 
Mailinglisten, etc.). Auf Virtuelle Welten bezogen, wird die Kommunikationsstruktur zum großen 
Teil über die Interaktionsstruktur der Avatartechnologie realisiert, jedoch existieren auch hier 
regelmäßig zusätzliche Kommunikationswege, die zwar innerhalb des Interfaces der Virtuellen 
Welt verortet sein kann, jedoch nicht dem Geschehen in der Welt angehört (dem-entsprechend 
zählen hierzu auch Kommunikationsmöglichkeiten auf etwa zusätzlich angeschlossenen 
Profilseiten im Web). 
5. Communities sind an mehr oder weniger stark abgegrenzten gemeinsamen Themen oder 
Interessen orientiert. Unter der Informationsstruktur sind alle Dienste zu verstehen, durch welche 
die Mitglieder mit für sie relevanten Informationen versorgt werden. Dies können Themen- oder 
auch Community-bezogene Informationen sein, also etwa Newsletter, thematische 
Linksammlungen und Datenbanken, Kalender zur Organisation gemeinsamer Aktivitäten sowie auf 
der Website integrierte Glossare und Wikis. Für Virtuelle Welten ist dieser Aspekt sehr wichtig, 
insofern sie in aller Regel nicht ohne weiteres bedienbar sind. Sehr häufig werden Neulinge 
deshalb zunächst mit Tutorial-Videos oder sogar angeleiteten ersten Schritten in der Virtuellen 
Umgebung selbst mit der Bedienung bekannt gemacht (in Second Life beispielsweise landen 
1HXOLQJHDXWRPDWLVFKDXIÄ2ULHQWDWLRQ,VODQGV´). 
6. Die Präsentationsstruktur einer Community umfasst das in allen Onlinecommunities 
vorhandene Identitätsmanagement, also die zur Verfügung stehenden Möglichkeiten der 
Selbstpräsentation der einzelnen Mitglieder. Darüber hinaus ist in einigen Communities die 
Möglichkeit einer Präsentation auf Gruppenebene oder sogar der Visualisierung von Freundes-
Netzwerken vorhanden. Die Präsentation kann in Web-basierten Communities in privaten oder 
halböffentlichen Arenen erfolgen (eigene Homepage oder Weblog innerhalb der Community-
Seiten; Identitätskarte mit aufgelisteten Persönlichkeitseigenschaften und Vorlieben). Im Fall von 
Virtuellen Welten stellt selbstredend der Avatar eine zentrale Instanz der Präsentationsstruktur dar 
(s.o.), aber wie erwähnt bestehen nicht selten zusätzliche öffentliche und private Arenen 
(Profilseiten) außerhalb der Virtuellen Umgebung. 
7. Schließlich spielt das Verhältnis Online-Offline häufig eine große Rolle: Bei vielen 
Communities bestehen strukturelle Vorkehrungen, die ein offline-Treffen der Mit-glieder 
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ermöglichen oder gezielt befördern, indem per Email bspw. Termine von Treffen oder sonstigen 
Aktivitäten an Interessierte weitergeleitet werden. Dies können User-Treffen von 
Themencommunities sein oder auch Treffen zwischen einzelnen Mitgliedern oder Gruppen. Zum 
Verhältnis Online-Offline gehören außerdem etwa in Communities integrierte Shop-Angebote, die 
also zu realweltlichen Warenlieferungen führen. Während Offline-Treffen für Virtuellen Welten er 
eine untergeordnete Rolle spielen ± PDQ LVW MD EHUHLWV LQ ÄDSSUlVHQWHU´ Form mit anderen 
zusammen ± , beinhalten die allermeisten Virtuellen Welten kostenpflichtige Shop-Angebote, 
indem Accessoires und Kleidung für den Avatar oder Möbel und Gegenstände zur Einrichtung der 
eigenen Virtuelle Wohnung angeboten werden. Ein Sonderfall, der bereits erwähnt wurde, sind 
Welten wie Second Life mit ihrer hybriden Ökonomie und entsprechend vielfältigen Offline-Online-
Verbindungen. 
Fazit 
Die vorangegangenen Ausführungen sollten die strukturelle Komplexität Virtueller Welten 
aufzeigen, dazu mögliche Analysekategorien vorstellen und bildungstheoretische 
Anschlussmöglichkeiten skizzieren. Die hier hervor gehobenen Strukturebenen zeigen Potenziale 
Virtueller Welten und Avatartechnologien auf, die in medienpädagogischer und auch in 
bildungstheoretischer Perspektive relevant sind, und die angesichts der gegenwärtigen Trends 
zukünftig womöglich immer mehr im Blickpunkt des öffentlichen Interesses stehen könnten. Jede 
einzelne Virtuelle Welt weist Eigenschaften auf, die von anderen, oft in wesentlichen Aspekten, 
verschieden sind. Im Anschluss an Norbert Meder lässt sich die Bildungsrelevanz digitaler 
8PJHEXQJHQ GDGXUFK FKDUDNWHULVLHUHQ GDVV GLHVH HLQHU Ä/RJLN GHU 5HGXNWLRQ DXI GDV
Wesentliche´ HQWVSUHFKHQ Ä(LQHUVHLWV ZHUGHQ GLH 5lXPH IU %LOGXQJVSUR]HVVH eng gemacht, 
DQGHUHUVHLWV ZLUG HLQ XQEHVWLPPWHU 5DXP HU|IIQHW LQ GHP ÃDOOHVµ P|JOLFK LVW 'DV KHLW GHU
Kreativität und Phantasie wird freier Raum gelassen´ (Meder 2008, 231). Ihre Potenziale liegen in 
der gestaltenden Artikulation sowie in der handelnden Partizipation ± dies aber erstens in 
unterschiedlichem Ausmaß und in zweitens unterschiedlicher Ausrichtung:  
1. Wie anhand der verschiedenen Strukturaspekte zu sehen war, ist das Verhältnis von 
Engführung und Freiheit in den verschiedenen Virtuellen Welten sehr unterschiedlich gelagert. 
Durchaus finden sich auch solche Beispiele, die kaum Raum für eigenen Ausdruck lassen und 
stattdessen lediglich stereotype Identitäts- und Interaktionsangebote bieten. Andere Welten 
suchen in gelungener Weise ein GleichgeZLFKWYRQÄGLGDNWLVFKHU5HGXNWLRQ´ und Gestaltungs- und 
Handlungsfreiheit. Wieder andere bieten beinahe unbeschränkte Optionen, setzen dafür jedoch 
eine erhebliche Lernbereitschaft voraus. 
2. Weiterhin bieten Virtuelle Welten sehr unterschiedliche Rahmungen an, die ebenfalls in 
Betracht gezogen müssen. Der Grundcharakter der Welt kann eher pädagogisch-wissensorientiert 
oder spielerisch-tentativ gestaltet sein; er kann auf Identitätsangebote fokussieren, indem die 
Identifikation mit jugendkulturellen Subkulturen und Szenen forciert wird, oder aber das Spiel mit 
der Identität, das Ausprobieren anderer, bis hin zu Grenzen unterlaufenden Formen (Cyborgs, 
mehr- oder ungeschlechtliche Wesen, Chimären etc.) ermöglichen. Er kann schließlich auf 
Handlungspotenziale fokussieren (etwa dort, wo gemeinsame Handlungsformen und/oder das 
Mitarbeiten am Aufbau der Welt im Vordergrund stehen oder sogar realweltliche soziale Arenen in 
die Virtuelle Welt hineinwirken). 
Deutlich wird in der Gesamtbetrachtung, dass Virtuelle Welten ein mediales Feld mit vielfältigen 
Lern- und Bildungspotenzialen darstellen. Sie bieten die Möglichkeit, Selbst- und Weltbezüge in 
einem alternativen Raum tentativ zu erfahren und zu erweitern. An-gesichts der aufgezeigten 
Komplexitäten kann dieses Potenzial jedoch keinesfalls pauschal beurteilt werden. Vielmehr bedarf 
es jeweils am konkreten Fall der Einzel- oder Vergleichsanalyse der bildungsrelevanten 
Strukturaspekte und ihres Zusammenspiels. 
Literaturverzeichnis  III.2.3 
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III.2.4. Bildungspotenziale Digitaler Spiele und Spielkulturen 
Fromme, J./Jörissen, B./Unger, A. (2008). Bildungspotenziale Digitaler Spiele und Spielkulturen. 
In: MedienPädagogik Bd. 15/16. Online: Online: http://www.medienpaed.com/15/fromme0812.pdf 
Abstract 
Der Beitrag konzentriert sich auf den Bereich des informellen und selbstgesteuerten Lernens im 
Kontext von Computerspielen und Computerspielkulturen und verfolgt das Ziel, ausgehend von 
einer Untersuchung ausgewählter Bildungspotenziale Grundlagen für die Einschätzung und 
Bewertung von Computerspielen sowie ihren Einsatz in pädagogischen Kontexten anzubieten. Es 
wird dazu zunächst begrifflich zwischen Lernen und Bildung unterschieden, um einer engen 
instrumentellen Perspektive zu entkommen. Anschließend werden unterschiedliche Arten von 
digitalen Bildungsräumen thematisiert, bevor spezifische Bildungspotenziale von Singleplayer-
Spielen und sowie von community-basierten Multiplayer-Spielen genauer erläutert und diskutiert 
werden. Abschließend plädiert der Beitrag dafür, die Kluft zwischen formalen und informellen 
Lernumgebungen zu überbrücken. 
Einleitung 
In öffentlichen Diskussionen werden Computer- und Videospiele nach wie vor zumeist 
misstrauisch beurteilt, weil ihnen negative Effekte wie eine Steigerung der Aggressivität, Förderung 
sozialer Isolation oder suchtartige Verhaltensweisen unterstellt werden. Die öffentliche Debatte hält 
damit allerdings nicht Schritt mit neueren Entwicklungen und Erkenntnissen im wissenschaftlichen 
Kontext, die differenziertere Einschätzungen nahelegen. Seit den späten 1990er Jahren ist eine 
Zunahme an empirischen Studien und theoretischen Arbeiten zu Computerspielen zu verzeichnen 
(vgl. Greenfield & Cocking 1996; Fritz & Fehr 1997; Fromme, Meder & Vollmer 2000; Raessens & 
Goldstein 2005; Vorderer & Bryant 2006). Zu konstatieren ist damit eine beginnende Etablierung 
einer interdisziplinär angelegten und über eine enge Wirkungsperspektive hinausweisenden 
Computerspielforschung (vgl. Fromme 1997). Vor diesem Hintergrund scheint es auch eine 
ÄUHQHZHGDZDUHQHVVRI WKHSRWHQWLDORI VLPXODWLRQVDQGJDPHVDPRQJ UHVHDUFKHUV LQWHUHVWHG LQ
learning and cognition´ zu geben (Arnseth 2006), welche sich vor allem auf Diskussionen und 
3URMHNWH LP %HUHLFK GHV VRJ Ä6HULRXV *DPLQJV´ DOVR GHV ÄHUQVWKDIWHQ´ Einsatzes von 
Computerspielen in Kontexten der Erziehung, Weiterbildung, Gesundheit usw. bezieht. 
Diese Diskussion möchten wir aufgreifen, dabei aber eine etwas anders gelagerte Perspektive 
präsentieren: Computerspiele beinhalten unseres Erachtens häufig Bildungspotenziale, die in den 
gegenwärtigen Diskussionen um Serious Gaming und Lernspiele zumeist übersehen werden. 
Ä%LOGXQJ´ ist in diesem Fall nicht im alltagssprachlichen Sinne von Ausbildung oder Lernen 
angesprochen, sondern im Sinne der humanistischen Bildungstheorie als selbstreflexiver Prozess 
der Veränderung von Welt- und Selbstreferenzen. Es geht mithin um Prozesse der Flexibilisierung 
von Weltsichten und des Aufbaus von Orientierungswissen in komplexer werdenden 
gesellschaftlichen Welten und Situationen. Die sozialen Strukturen und Praxen des 
Computerspielens besser kennenzulernen bedeutet daher aus unserer Sicht, wichtige Einsichten 
in die Grenzen und Möglichkeiten des Einsatzes von Computerspielen für pädagogische Ziele und 
Zwecke zu erhalten, die über eine bloße Instruktions- und Trainingsperspektive hinausweisen. 
Damit geht zugleich die Einsicht einher, dass in diesem Feld Prozesse des informellen, 
selbstgesteuerten Lernens dominieren, und dass eine lohnenswerte Forschungsaufgabe aus 
medienpädagogischer Sicht darin besteht, die sozialen Dynamiken dieser Prozesse genauer zu 
erfassen. 
Der Beitrag erläutert zunächst das bereits angesprochene Verständnis von Bildung und von 
Lernen und thematisiert in einem zweiten Abschnitt unterschiedliche Arten von Bildungsräumen, 
die sich in digitalen Spielen finden lassen. Die Bildungspotenziale von Computerspielen werden 
anschließend zunächst an Singleplayer-Spielen und danach an community-basierten Multiplayer-
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Spielen erläutert. Der letzte Abschnitt fasst die wichtigsten Aspekte der Diskussion zusammen und 
versucht, einige Grundlagen zur Einschätzung des Bildungspotenzials von Computerspielen in 
bildungsbezogenen Kontexten anzubieten, wobei letztlich dahingehend argumentiert wird, die Kluft 
zwischen formalen und informellen Lernumgebungen zu überbrücken. 
1. Lernen vs. Bildung 
Da heute fast alle jungen (und zunehmend mehr ältere) Menschen in Kontakt mit 
Computerspielen stehen, ist es nicht verwunderlich, dass verstärkt auch ein instrumentelles 
Interesse an diesem Phänomen entsteht, das in der Frage nach der Möglichkeit mündet, 
Computerspiele(n) für pädagogische und andere Zwecke zu nutzen. Dies ist durchaus 
nachvollziehbar und legitim. Allerdings besteht dabei eine Tendenz, den Zusammenhang von 
Computerspielen und Lernen/Bildung sehr eng zu fassen und vor allem informelle Prozesse zu 
vernachlässigen. Unser Plädoyer geht dahin, die enge instrumentelle Perspektive auf 
Computerspiele erheblich zu erweitern und ein besseres Verständnis informeller Lern- und 
Bildungsprozesse in digitalen Computerspiel(er)-Kulturen anzustreben.  
Dabei wird einerseits die aktive und konstruktive Rolle des Individuums in Lern- und 
Bildungsprozessen stärker in den Blick genommen. Bereits die klassische Bildungstheorie betonte 
bekanntermaßen, dass Bildungs- und Subjektivierungsprozesse auf der permanenten 
Auseinandersetzung des Einzelnen mit verschiedenen kulturellen Welten basieren. Wenn man 
diese aktive Rolle ernst nimmt und anerkennt, muss man zugleich zugestehen, dass formelle und 
institutionalisierte Lernsettings ± wie etwa die Schule ± nur einen speziellen Typ einer 
Lernumgebung darstellen. 
Andererseits wird damit eine Auffassung von Bildung relevant, die sowohl über Ausbildung als 
DXFKEHU Ä*HELOGHWKHLW´ im Sinne eines Bildungskanons weit hinausgeht. Bildungsprozesse sind 
solche, in denen das Individuum in der kulturellen und sozialen Partizipation Erfahrungen macht, 
die (im günstigen Fall) zur Reflexivierung und Dezentrierung, somit zur Flexibilisierung und 
Bereicherung seiner hergebrachten Muster der Selbst- und Weltaufordnung beitragen (Marotzki 
1990). Dabei spielen kreative und spielerische Freiräume der Artikulation, wie etwa in Spielen oder 
in ästhetischen Tätigkeiten, eine ebenso große Rolle wie die Konfrontation mit der eigenen und mit 
fremden Sprachen, Kulturen und Gewohnheiten.  
Was wir also hier unter Bildung verstehen wollen, sind selbstinitiierte Prozesse, die den Horizont 
GHU DOOWlJOLFKHQ:HOWVLFKW EHUVFKUHLWHQ XQG GLH $UW XQG:HLVH ZLH ,QGLYLGXHQ LKUHU:HOW Ä6LQQ
geben´ und wie sie sich selbst verstehen (Identität), verändern. Bildungsprozesse in diesem Sinne 
N|QQHQQLFKWÄYRQDXHQ´, also etwa durch Lehrer oder Erzieher, herbeigeführt werden. Allerdings 
weist jeder Erfahrungsraum Anreize und Potenziale auf, die zu einer solchen Reorganisation von 
Welt- und Selbstsichten führen können. Dies gilt zumal für mediale Artikulationsräume (vgl. 
Jörissen/Marotzki 2008). Im Hinblick auf die besondere Bedeutung von Selbstreflexivität und 
Orientierung ist es evident, dass jede Gelegenheit, eine tentative Haltung zur Welt zu erlangen, 
von hohem pädagogischen Wert ist. Obwohl es nicht möglich ist, Bildungsprozesse in diesem 
anspruchsvollen Sinn unmittelbar zu forcieren, können pädagogische Handlungs- und 
Gestaltungsformen durchaus dazu beitragen, Bildungsprozesse zu ermöglichen, zu erleichtern und 
zu provozieren, etwa indem entsprechende Umgebungen und Erfahrungsräume anregend 
gestaltet werden. Im Folgenden möchten wir aufzeigen, dass und inwiefern digitale Spiele und 
Spiel(er)-Kulturen als neuer Teil der Alltagswelt von Kindern, Teenagern und Erwachsenen als 
Umgebungen für Bildungsprozesse betrachtet werden können. 
2. Computerspiele als Kultur- und Bildungsräume 
In der sozialwissenschaftlichen Debatte wird heute kaum mehr bestritten, dass Technik 
zunehmend unsere Lebenswelt durchdringt und mehr oder weniger zu einem Hintergrund (post-) 
moderner Gesellschaften geworden ist. In welcher Weise Technik und besonders die Neuen 
Medien das soziale und kulturelle Leben beeinflussen, wird gegenwärtig kontrovers diskutiert. 
Dabei wird ein entscheidender Unterscheid zZLVFKHQ VR JHQDQQWHQ ÃDOWHQµ XQG ÃQHXHQµ 0HGLHQ
immer wieder hervorgehoben: Traditionelle (Massen-)Medien basieren auf einem undirektionalen 
Kommunikationsmodell, bei dem der Nutzer Teil eines Publikums ist und Botschaften empfängt 
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(Sender-Empfänger-Modell). Zwar kann auch das Empfangen und dekodieren von Botschaften als 
ein aktiver Prozess verstanden werden (vgl. Hall 1980), da die Interpretation einer Nachricht nur 
teilweise durch den Empfänger determiniert werden kann. Letztlich bleibt der Nutzer aber in der 
5ROOHGHV5H]LSLHQWHQYJO5|VOHU-lFNHO$XV6LFKWGHU5H]LSLHQWHQKDEHQGLHÃDOWHQµ
Medien den Zugang zu Wissen und damit auch zu unserer Welt entscheidend erweitert und so 
vielfältige soziokulturelle Umbrüche forciert. Massenmedien ermöglichen es u.a., sich über 
:HOWEHUHLFKHXQG.XOWXUHQ]X LQIRUPLHUHQGLHZHLW DXHUKDOEGHU ÃQDWUOLFKHQ¶5HLFKZHLWHHLQHV
Individuums liegen, so dass der Einzelne über Medien ein nicht unerhebliches Wissen über diese 
erweiterte Umwelt gewinnen kann. Die Möglichkeiten mit diesen Weltbereichen zu interagieren und 
ÃUHDOH¶(LQGUFNHYRQLKQHQ]XHUKDOWHQVLQGPLWWUDGLWLRQHOOHQ0DVVHQPHGLHQDOOHUGLQJVEHJUHQ]W 
*HQDX LQ GLHVHU +LQVLFKW VFKDIIHQ GLH ÃQHXHQµ 0HGLHQ QHXH 0|JOLFKNHLWHQ ,KUH VLPXODWLYHQ
PotenziaOHHUODXEHQHVGHQ1XW]HUQQlKHUDQGDVKHUDQ]XNRPPHQZDVPDQDOVÃUHDOHµ(UIDKUXQJ
bezeichnen würde. Durch Vernetzung, Interaktivität und Simulation können die Neuen Medien 
virtuelle Interaktionsräume schaffen, in denen sich neue Formen der Interaktion und 
Kommunikation ausbilden und realitätsnahe Erfahrungen mit unterschiedlichen (digitalen) 
Gegenständen und Umgebungen gewonnen werden können (vgl. Fromme 2008). Die neuen 
Medien haben in diesem Sinne interaktive Welten erschaffen ± Welten, die oft durch Tentativität 
und Ludizität gekennzeichnet sind und eigene Subkulturen hervorbringen können. Dazu gehören 
z.B. auch die Welten, die uns Offline- und Online-Computerspiele zur Interaktion und zur 
Immersion anbieten. Diese neuen, interaktiven Erfahrungsräume sind aber nicht als ein gegenüber 
GHU ÃUHDOHQ¶ :HOW DEJHVFKORVVHQHU %HUHLFK ]X YHUVWHKHQ ZLH HV GLH 'LFKRWRPLH YRQ UHDO XQG
virtuell bzw. von Simulation und Realität nahe legt. Vielmehr zeigt sich, dass sich mit der 
technischen Durchdringung des sozialen und kulturellen Lebens (vgl. Jenkins 2006; Poster 2006) 
auch virtuelle und reale (Erfahrungs-)Räume zunehmend vermischen. Ganz konkret sichtbar wird 
das etwa, wenn sich Clans aus Online-5ROOHQVSLHOHQLPÄ5HDO-Life´ WUHIIHQÄ.XOWXU´ XQGÄ6R]LDOLWlW´ 
dehnen sich in diesem Sinne zunehmend auch in die interaktiven Medienwelten aus (vgl. Fromme 
2006). Die medialen Welten, ihre Praktiken und Rituale, werden zunehmend zu einem integralen 
Bestandteil der alltäglichen Lebenswelt.  
Die Neuen Medien können vor diesem Hintergrund als ein Transformator bzw. als ein 
transformativer Raum verstanden werden, in dem traditionelle soziale Praktiken erneuert und 
restrukturiert werden sowie neue Sozialformen entstehen (vgl. Gamm 2000; Jones 1997). Dieser 
Prozess zeigt sich allerGLQJV DOV GXUFKDXV DPELYDOHQW GLH 7UDQVIRUPDWLRQ XQG GDV Ä)UDPLQJ´ 
sozialer Praxis kann einerseits zu einer Öffnung und Erweiterung von Handlungsoptionen führen, 
andererseits aber auch zu Restriktion oder zur Tilgung von Freiheitsgraden, z.B. durch ein 
Übermaß an Steuerung ± ein Problem, das wir u.a. aus dem Bereich des E-learnings kennen (vgl. 
Unger 2007, S. 215f.). Eine (pädagogische) Einschätzung oder gar Bewertung virtueller resp. 
softwarebasierter Räume erfordert demnach eine differenzierte Analyse der jeweiligen virtuellen 
8PJHEXQJ XQG LKUHU Ä.XOWXUHQ´, um ihre Bedeutung für Sozialisation und 
Identitätsbildungsprozesse (vgl. Turkle 1999) ebenso wie für neue Formen des (Selbst-)Lernens, 
einschätzen zu können.  
Software-basierte virtuelle Räume können dabei, je nachdem ob sie vernetzt sind oder nicht, 
zwei unterschiedliche Formen medial gerahmter Interaktion anbieten: zum einen die solipsistische 
Interaktion mit der Software und zum anderen die medial vermittelte Kommunikation zwischen 
zwei oder mehreren Personen (vgl. McMillan 2002a, 2002b). In diesem Kontext kommt dem Begriff 
ÄYLUWXHOO´ eine doppelte Bedeutung zu: Erstens verweist er auf die Tatsache, dass die Interaktion an 
HLQH VRIWZDUHEDVLHUWH 8PJHEXQJ JHEXQGHQ LVW XQG IROJOLFK LP 0RGXV ÄOHLEOLFKHU $bwesenheit´ 
stattfindet. Zweitens impliziert er bezüglich der user-software-Interaktion, dass das soziale 
Gegenüber durch eine Software simuliert werden kann. 
Die Bedeutung der Softwareumgebung für Interaktionsprozesse wurde auch schon in den 
Diskussionen um E-learning behandelt. So schlug Schulmeister (1997) vor, generell drei 
(pädagogische) Ebenen oder Räume einer Software zu unterscheiden: 
:HQQZLUPLW6RIWZDUH LQWHUDJLHUHQNRPPHQZLU ]XQlFKVWPLW GHP Ä3UlVHQWDWLRQVUDXP´ in 
Berührung, also dem User-Interface, das u.a. interaktive Icons und verschiedene Inhalte anbietet 
(auf die Differenz zwischen Interface und Inhalt kommen wir später noch zurück) und auf dem die 
Interaktion grafisch repräsentiert bzw. visualisiert wird. Werden Computerspiele in der öffentlichen 
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Diskussion kritisiert, wird zumeist auf diesen Raum und die hier dargestellten, mitunter 
gewalttätigen Inhalte rekurriert, während die folgenden beiden Räume, die entscheidend für die 
Komplexität und Potenzialität von virtuellen (Spiele-)Welten sind, ignoriert werden.  
$XIHLQHUWLHIHUHQ(EHQHOLHJWGHUÄ(UHLJQLVUDXP´. Er existiert ausschließlich für die Zeit, in der 
HLQ 8VHU PLW HLQHU 6RIWZDUH LQWHUDJLHUW 2EZRKO GLHVHU 5DXP HQWVSUHFKHQG ÄIOFKWLJ´ ist, 
repräsentiert der Handlungsraum die zeitliche Phase, in der User und Software verschmelzen und 
die Software so zu einen sozio-technischen Artefakt wird. Mit der Verbreitung der 
Netzwerktechnologie erhält dieser Raum zusätzlich eine soziale Dimension, da ein User mit 
anderen Usern in einer softwarebasierten Umgebung interagieren kann. In einer noch weiteren 
Perspektive können auch virtuelle Gemeinschaften, die um bestimmte Anwendungen und Spiele 
herum entstehen, als Teil des Ereignisraumes betrachtet werden. 
3. Wie bereits erwähnt wurde, hängt die Wirkung medialer Räume einerseits von den 
Fähigkeiten des Nutzers ab die hier gemachten Erfahrungen zu verarbeiten, und andererseits von 
GHPÄ,QWHUDNWLRQV-Rahmen´ der Software, der verschiedene Interaktionsformen ermöglichen oder 
verhindern kann. In diesem Sinne weist eine Software einen dritten Raum auf, den 
Ä%HGHXWXQJVUDXP´. Dieser Raum bezeichnet die Ebene der Software, auf der der Programmcode 
HLQJHVFKULHEHQ LVW GHU GHP'DUVWHOOXQJVUDXP ]X*UXQGH OLHJW XQG GLHVHQ ÄUDKPW´. Hier liegen, 
metaphorisch gHVSURFKHQ GLH Ä:XU]HOQ´ GHU Ä%OWHQ´, die auf der Oberfläche des 
Darstellungsraums erscheinen (vgl. Schulmeister 2007). Zu dieser Ebene gehören neben dem 
Softwarecode auch die gespeicherten Inhalte, relationale Verknüpfungen sowie die Interaktions-
Skripte. Er korrespondiert insofern mit dem, was in der Computerspielforschung als Regelsystem 
angesprochen wird (vgl. etwa Juul 2005). 
Obwohl dieses Konzept zur Analyse von E-learning-Software entwickelt wurde, kann es 
(aufgrund seines hohen Abstraktionsgrades) ebenso auf den Bereich der Computerspiele und ihre 
virtuellen Umgebungen angewandt werden. Basierend auf diesem Modell können wir die These 
DXIVWHOOHQ GDVV GLH )UDJH RE HLQH 6RIWZDUH HLQ ÄIDFLOLWDWLQJ HQYLURQPHQW´ (Winnicott 1990) für 
Lern- Bildungsprozesse darstellt, von den folgenden vier Aspekten abhängt: 
x Dem Code-Raum und den dort implementierten Skripts, 
x der Offenheit dieses Raumes, 
x dem dargebotenen Content und seinem Lern- oder auch Irritationspotenzial, und schließlich 
x ÄWUDQV]HQGLHUHQGHQ´ Formen der user-to-user-Interaktion, wie wir sie von Gaming oder 
Modding-Communities kennen (Unger 2007). 
Wie diese Analyse zeigt, impliziert die Aneignung von virtuellen Umgebungen einen komplexen 
Prozess der Navigation, Interaktion, Selektion und Interpretation, der eine simple Sender-
Empfänger-Struktur bei weitem überschreitet.  
Aus bildungswissenschaftlicher Sicht können restriktiv gestaltete Umgebungen für die 
individuelle Entwicklung ebenso nachteilig sein wie zu komplexe Räume, welche die Lernenden 
überfordern. Zugleich fördert der Umgang mit Komplexität (im Sinne von Multiperspektivität und 
ÄSRO\SKRQHQ´ Rationalitäten) wesentlich diejenigen komplexen Formen des Lernens, die wir als 
Bildungsprozesse bezeichnen. Grundsätzlich halten virtuelle Umgebungen ein reichhaltiges 
Potenzial in Bezug auf Bildungsprozesse bereit. Ob dieses letztlich freigesetzt werden kann oder 
nicht, hängt von ihrem Design, den implementierten Strukturen und Interaktionsoptionen sowie 
auch von den Prädispositionen der Nutzer ab. Vor diesem Hintergrund erweist sich ein pauschales 
Urteil über den Bildungswert (oder auch die Wertlosigkeit) von virtuellen Umgebungen, wie wir sie 
bei Computerspielen vorfinden, als verfehlt. Vielmehr zeigt es sich als Notwendigkeit, die 
strukturellen Aspekte im SLQQHHLQHVÄFORVHUHDGLQJV´ in jedem einzelnen Fall zu analysieren und 
nach wiederkehrenden Mustern wie Besonderheiten zu suchen. 
3. Singleplayer-6SLHOHDOVÄVWUXNWXUHOOH*HQHUDWRUHQ´ von informellen Lern- 
und Bildungsprozessen 
Wir können nun einen genaueren Blick auf spezifische Bildungspotenziale von Singleplayer-
Spielen als eine bestimmte Form virtueller Umgebungen werfen. Wie wir aufgezeigt haben, 
verstehen wir unter Bildung komplexe, selbstreflexive informelle Lernprozesse. Der Begriff des 
informellen Lernens umfasst sowohl intendierte als auch nicht intendierte und sogar unbewusste 
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Formen des nicht formalisierten Lernens. Die Bedeutung des informellen Lernens für Bildung und 
Erziehung ist lange Zeit unterschätzt worden (obwohl sie bereits 1972 in Edgar Faures UNESCO-
Report deutlich aufgezeigt wurde), wird seit einigen Jahren aber breiter anerkannt und diskutiert, 
vor allem im Bereich der beruflichen Weiterbildung (Coffield 2000; Foley 1999; Harrison 2003; 
Overwien 1999). 
Auf welche Weise und mit welchen Mitteln tragen Computerspiele nun zum informellen Lernen 
bei, und inwiefern kann man sagen, dass sie die Grenze des spielimmanenten Lernens in Richtung 
auf Bildungsprozesse überschreiten? In der kurzen Geschichte der Digital Game Studies lassen 
sich hierzu zwei prominente Positionen unterscheiden. Der erste Ansatz versteht Computerspiele 
als Agenten von Anpassungs- und Sozialisationsprozessen, der zweite betrachtet sie als 
herausfordernde Umgebungen, welche die Herausbildung bestimmter, vor allem kognitiver 
Fähigkeiten provozieren. Beide Ansätze gehen von spezifischen Strukturmerkmalen der digitalen 
6SLHOHDXVGLHLQGHUHLQHQRGHUDQGHUHQ:HLVHÃZLUNVDPµZHUGHQ$QVFKOLHHQGZLUGHLQHGULWWH
Position vorgeschlagen, die Computerspiele als Lernumgebungen betrachtet, in denen auch 
kreative und reflexive Prozesse der Aneignung und Transformation von Regeln angeregt werden 
und stattfinden. 
&RPSXWHUVSLHOHDOV6R]LDOLVDWLRQVLQVWDQ] 
Der erste Ansatz führt zunächst zu einer eher kritischen Einschätzung der Bildungspotenziale 
von Computerspielen. Ein frühes Beispiel dafür liefert Behn (1984). Seine Überlegungen basieren 
auf der Annahme, dass beim Videospiel das Spiel durch den maschinenhaften Charakter des 
Computers überformt wird. Die Anforderungen der Computerspiele lösen demnach zwar 
Lernprozesse auf Seiten des Spielers aus, diese werden aber negativ bewertet, da es sich 
lediglich um eine Anpassung an die Logik des Computers handele. Insofern konstituierten 
Computerspiele einen Lernprozess, bei dem instinktive und unmittelbare Handlungsreaktionen 
erforderlich seien, gleichzeitig aber emotionale Reaktionen und jedes Nachdenken unterdrückt 
werden müssten. Die negative Bewertung der unterstellten Sozialisationsfunktion der 
Computerspiele ergibt sich für Behn auch aus einer gesellschaftskritischen Grundhaltung: Die 
Gesellschaft trägt für ihn aufgrund zunehmender Leistungsorientierung, einer Mediatisierung der 
Erfahrung und der Maschinisierung vielfältigster Prozesse inhumane Züge, und Computerspiele 
tragen für ihn zur unbewussten Anpassung an diese Verhältnisse statt zur Emanzipation bei. 
Auch Rogge (1985) diskutiert die sozialisatorische Bedeutung von Computerspielen, jedoch auf 
der Basis einer komplexeren theoretischen Rahmung, nämlich des Symbolischen Interaktionismus. 
Er betont die Relevanz der subjektiven Interpretationen und Bedeutungszuweisungen der Nutzer, 
die damit ihre individuelle (Medien-) Realität erschaffen. Auf der Basis von Interviews mit jungen 
Computerspielern zeigt Rogge auf, dass digitale Spiele eine wichtige Rolle für die Entwicklung 
unabhängiger Jugendkulturen spielen, u.a. weil sie es ermöglichen, sich von der Symbolwelt der 
Erwachsenen demonstrativ abzugrenzen. Während diese Forschungsergebnisse aufzeigen, dass 
Computerspiele durchaus kreative Potenziale enthalten, bezweifelt Rogge, ob sie auch die Mittel 
EHUHLWVWHOOHQ HLQH KLQUHLFKHQGH 'LVWDQ] ]XU Ä0LNURHOHNWURQLN´ und zum digital erzeugten 
Spielgeschehen) zu entwickeln, wie sie für metakognitive und reflexive Prozesse nötig ist. 
Allerdings sieht Rogge auch, dass dieser Zweifel aus einer Erwachsenenperspektive heraus 
erfolgt, während der unvoreingenommene Blick auf die medialen Praxen der Jugendlichen Indizien 
dafür liefere, dass diese keineswegs technologisch determiniert seien, sondern durchaus 
eigensinnige und kreative Momente aufwiesen. 
.RPSHWHQ]HQWZLFNOXQJGXUFK&RPSXWHUVSLHOH 
Der zweite Ansatz stellt die informelle Förderung bestimmter Kompetenzen durch den Umgang 
mit Computerspielen in den Vordergrund der Betrachtung. Die theoretische Ausgangsüberlegung 
dabei ist, dass Computerspiele Aufgaben und Anforderungen beinhalten, deren Bewältigung 
Kompetenzen erfordern, die beim Spielen selbst erworben werden können und müssen. Da die 
Spielenden bestrebt sind, im Spiel zu bleiben bzw. es zu gewinnen, investieren sie nicht 
unerhebliche Zeit und Anstrengungen, um die Herausforderungen der digitalen Spiele verstehen 
und meistern zu können. Diesen Zusammenhang zwischen Computerspielen und 
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Kompetenzerwerb hat Patricia M. Greenfield schon in ihrem 198HUVFKLHQHQHQ%XFKÄ0LQGDQG
Media´ thematisiert. Sie hat dort aufgezeigt, welche komplexen kognitiven Anforderungen mit 
scheinbar simplen Computerspielen wie Pac Man verbunden sind, und die These vertreten, dass 
solche Spiele induktive Lernprozesse anregen und bemerkenswerte kognitive Fähigkeiten schulen. 
Diese These hat Greenfield in späteren Publikationen auch mit empirischen Daten untermauert 
XQG LQVRIHUQ HUZHLWHUW XQG VSH]LIL]LHUW DOV VLH YRQ GHU +HUDXVELOGXQJ YRQ ÄLQGXFWLYH GLVFRYHU\
skills´ ausgeht (Greenfield et al. 1996). Das bedeutet, im Zusammenhang mit der beständigen 
Zunahme des Wissens über Regeln und Strukturen eines Spiels entsteht auch ein Wissen 
darüber, wie man sich diese Regeln und Strukturen erschließen kann, und bei der Entwicklung von 
Lösungswegen und Strategien für die Bewältigung von Spielaufgaben entsteht zugleich ein 
Wissen über Aufgabentypen und darauf bezogene Erfolg versprechende Handlungsmuster und 
Strategien. Pädagogisch gewendet könnte man also sagen, dass hier gelernt wird, wie man 
entdeckend (d.h. induktiv) in einer virtuellen Umgebung lernt. Computerspiele tragen diesem 
Ansatz zu Folge also zur Herausbildung von umfassenderen und auf andere Kontexte 
EHUWUDJEDUHQ NRJQLWLYHQ .RPSHWHQ]HQ EHL GLH ]XVDPPHQIDVVHQG DOV ÄFRPSXWHr literacy´ 
bezeichnet werden (Greenfield et al. 1996, S. 164). Diese unterscheide sich von traditionellen 
ÄOLWHUDF\VNLOOV´, wie sie für Printmedien benötigt werden, vor allem dadurch, dass sie eher visuell-
räumliche als verbal-symbolische Fähigkeiten umfasse. 
Diese Perspektive ist in den letzten Jahren  häufiger eingenommen worden, prominent etwa in 
Jesper Juuls Entwurf einer Theorie der Computerspiele (Juul 2005), der das Spielen eines 
digitalen Spiels im Kern als eine Lernerfahrung bestimmt (vgl. auch Gebel/Gurt/Wagner 2004). Ihre 
Popularisierung dürfte mit verantwortlich sein für das aktuell zu verzeichnende Interesse an den 
sog. Serious Games und am Thema des Game Based Learning. Die genannten Autoren 
beschreiben durchaus komplexe und anspruchsvolle informelle Lernformen im Kontext des 
Spielens von Computerspielen. Gleichwohl tendieren auch sie dazu, das computerspielbezogene 
Lernen als Prozess zu charakterisieren, der eher auf einer unbewussten Ebene stattfindet und 
somit nicht jene reflexive Gestalt erhält, von der wir bei Bildungsprozessen ausgehen wollen.  
Bei der Frage nach den Implikationen von Computerspielen für Lern-, Bildungs- und 
Sozialisationsprozesse spielen ± explizit oder implizit ± ihre spezifischen medialen Merkmale eine 
zentrale Rolle. Aufgrund ihrer ausgeprägten Interaktivität und weiterer formaler Gestaltungsmittel 
(z.B. im Bereich der Dramaturgie, der Inszenierung und der audiovisuellen Darstellung) werden 
Computerspiele als hochgradig immersive und involvierende Medienwelten angesehen, die den 
Spielenden sozusagen strukturell davon abhalten, eine kritische Distanz zum Geschehen und zu 
den eigenen Erfahrungen während des Spiels zu entwickeln. Im Unterschied zu dieser verbreiteten 
Sichtweise möchten wir im Folgenden aufzeigen, dass Computerspiele auch durch formale 
Gestaltungsmittel und -prinzipien charakterisiert sind, die komplexe und reflexive Lernprozesse, 
wie wir sie als Bildungsprozesse bezeichnen, ermöglichen oder sogar herausfordern können. Wir 
möchten dazu zwei Argumentationslinien skizzieren. 
&RPSXWHUVSLHOHQDOVSRWHQ]LHOOH6WHLJHUXQJGHU5HIOH[LYLWlW 
Folgt man dem semiotischen Ansatz James Paul Gees, dann lassen sich die verschiedenen 
%HUHLFKHGHU/HEHQVZHOWDOVÄVHPLRWLVFKH'RPlQHQ´ bezeichnen (Gee 2003). In modernen bzw. 
spätmodernen Gesellschaften ist es erforderlich, sich neben der Alltagswelt eine Vielzahl weiterer, 
spezieller semiotischer Domänen mit ihren je besonderen Handlungs- und Kommunikationsmodi 
zu erschließen. Sich eine neue semiotische Domäne, also einen neuen Weltbereich zu 
erschließen, bedeutet, eine jeweils neue Literalität zu erwerben. Im Falle der Computerspiele ist 
GDVQDFK$QVLFKWYRQ*HHHLQHVSH]LHOOHPXOWLPRGDOH9DULDQWHHLQHUÄYLVXDOOLWHUDF\´ (ebd. S. 13). 
Wenn man die Literalität einer neuen semiotischen Domäne erwirbt, dann bedeutet das nach Gee 
aber auch, die Welt und sich selbst in einer neuen Weise zu sehen, also eine Steigerung von 
5HIOH[LYLWlW 9RU DOOHP LQ GHQ Änon-lifeworld domains´, also den nicht alltäglichen Bereichen, 
werden Beziehungen zu kulturellen Gruppen und Deutungsmustern entwickelt, die die Grenzen 
der eigenen Kultur überschreiten (ebd., S. 39). Die Auseinandersetzung mit den Prinzipien und 
Modi einer anderen semiotischen Domäne bringt die Erfahrung mit sich, dass die bisherigen Lern- 
und Denkstrategien dort nicht funktionieren, was zu deren Erweiterung oder Transformation Anlass 
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gibt. Im Computerspiel geht die Begegnung mit anderen Weltsichten einerseits weiter als in 
anderen semiotischen Domänen, weil man hier z.B. die Identität eines anderen übernehmen kann, 
etwa die eines Mafiosi oder eines Palästinensers. Das bietet einen Anlass, sich der eigenen 
kulturellen Modelle von richtig und falsch bewusst zu werden, vor allem wenn die jeweils 
präsentierten kulturellen Modelle nicht zu beherrschend bzw. durchdringend sind, sondern auch 
parodiert und in Frage gestellt werden. Andererseits bleibt dieser Identitätswechsel gerahmt als 
Spiel, also als reversibel, zeitlich begrenzt und enthoben der im sonstigen Alltagsleben geltenden 
Folgen, so dass es leichter fällt, sich darauf einzulassen. 
)RUPDOH*HVWDOWXQJVPLWWHO]ZLVFKHQ,PPHUVLRQXQG'LVWDQ] 
Unser zweites Argument bezieht sich auf die oben referierte Kritik, dass immersive und 
involvierende Computerspiele keine reflexive Distanz zuließen. Unseres Erachtens zeigt ein 
genauerer Blick auf das Phänomen ganz im Gegenteil, dass es durchaus spielimmanente mediale 
Strukturen und Gestaltungsmittel gibt, die Reflexivität anregen, und zwar in dem Sinne, dass die 
Spieler einerseits Teil eines Spielgeschehens werden, zugleich jedoch auch eine reflexive Ebene 
behalten. Unsere Beobachtung ist also die, dass Thematisierungsformate und Gestaltungsmittel 
existieren bzw. entwickelt werden können, mit deren Hilfe immersive Tendenzen irritiert bzw. 
unterbrochen werden, durch die Mediennutzer dazu angeregt werden, eine reflexiv-kritische 
Distanz zum medial Präsentierten aufzubauen, und zwar ohne dass dies den Spielspaß 
beeinträchtigt. Dies verstehen wir als eine Struktureigenschaft von Computerspielen. Ohne 
Anspruch auf Vollständigkeit sehen wir folgende verbreitete Spielelemente als distanzierende 
Formelemente von Spielen: 
a) Lernhilfen für den Spielenden: Fast alle neueren, komplexen Spiele enthalten 
unterschiedliche Lernhilfen, die mehr oder weniger gut in die Spielwelt bzw. Spielgeschichte 
LQWHJULHUW VLQG 0DWWKLDV %RSS EHLVSLHOVZHLVH KDW VRZRKO GLH ÄJHWDUQWHQ´ als auch die offeneren 
Formen der in Computerspielen enthaltenen didaktischen Unterstützung der Spielenden am 
Beispiel des Spiels Silent Hill 2 (Konami 2003) aufgezeigt (Bopp 2004). Der Spieler findet z.B. in 
der Spielwelt eine Notiz mit nützlichen, später benötigten Informationen, oder er begegnet einem 
Ä1RQ-Player-Character´, der ihm hilfreiche Tipps für die nächste Mission gibt. Andere Spiele bieten 
komplexe Tutorials, die bisweilen in Modulen organisiert sind (beginnend mit einfachen Aufgaben, 
endend mit schwierigeren). Weil diese Lernhilfen mehr oder weniger plausibel in das 
6SLHOJHVFKHKHQ LQWHJULHUW HUVFKHLQHQZLUG GLH ÄLPPHUVLYH'LGDNWLN´ der Computerspiele zumeist 
nicht als pädagogische Einwirkung wahrgenommen. Gleichwohl produzieren gerade Tutorials oder 
im Spiel vorhandene NPC-Ratgeber eine Spannung zwischen der Immersion in die Spielwelt und 
der Notwendigkeit, zugleich DXIGLHVHDXVHLQHUÃLQIRUPLHUWHQµ'LVWDQ]]XVFKDXen. Im Kontext der 
handlungstheoretischen Spieltheorie Leontjews (1980, S. 377ff.) kann man diese Spannung mit 
der Differenz von Handlung und Operation erklären, die als Strukturmerkmal von Spieltätigkeiten 
anzusehen ist. Mit Spielhandlung werden die gespielten Handlungen (z.B. Auto fahren, ein 
Raumschiff steuern) bezeichnet, mit Spieloperation dagegen die Tätigkeiten, die der Spielende 
tatsächlich ausübt (z.B. mit einem Spielzeugauto hantieren oder einen Joystick bedienen). 
b) Ironie: Das ironische Spiel mit Bedeutungen ist eine weitere Strategie, die in vielen digitalen 
Spielen gefunden werden kann (zu Begriff und Bedeutung der Ironie in komplexen Gesellschaften 
vgl. Rorty 1989, S. 73). Als ein prominentes Beispiel sei Doom II genannt (id-Software 1994). In 
diesem Spiel kann man einen Raum entdecken, in dem drei gleich aussehende, kindlich 
erscheinende Figuren an der Decke baumeln (und abgeschossen werden können), in denen 
Eingeweihte den Hauptcharakter eines älteren Spiels wieder erkennen, nämlich Billy Blaze aus 
dem Spiel Commander Keen (id-Software 1991). Während der Unkundige das Geschehen 
lediglich oberflächlich (also den Präsentationsraum) betrachtet und das Abschießen einer 
wehrlosen kindlichen Spielfigur als inakzeptabel beurteilen wird, werden erfahrene Spieler dieser 
Situation eine andere Bedeutung geben und sie als ironische, mit schwarzem Humor vermischte, 
Art des Abschiednehmens von einem Helden ihrer Kindheit (und den frühen Tagen des 
Computerspielens) dechiffrieren. Das visuelle Zitat dieses Spielcharakters verweist aus dem Spiel 
heraus auf einen anderen medialen Text ± E]ZHLQHDQGHUHÄVHPLRWLVFKH'RPlQH´ im Sinne Gees 
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± und steht damit für die Pluralität der vorhandenen medialen Welten. Dieses Zitat zerstört zwar 
nicht das Spiel, provoziert aber durchaus eine kurze Irritation. 
c) Spannung zwischen Regeln und Fiktion: Jesper Juul (2005) hat digitale Spiele als eine 
spezifische Kombination von Regelsystem und fiktiver Welt beschrieben. Der Bildschirm (re-) 
präsentiert mithin zwei unterschiedliche Arten von Informationen: Einerseits erscheint die 
(fiktionale) Spielwelt mit ihren Charakteren, Landschaften, Objekten etc. auf der Bildfläche. 
Andererseits wird der Spieler über seinen Status (bzw. den seiner Spielfigur) und seine Aufgaben, 
über mögliche und nicht mögliche Spielzüge sowie über verfügbare Ressourcen informiert. Anders 
formuliert: Ein großer Teil des Interfaces ist auf dem Bildschirm selbst platziert, wo es von der 
zugleich dargestellten Spielwelt zu differenzieren ist. Während in den klassischen Adventure- und 
auch Ego-Shooter-Spielen auf dem Bildschirm noch häufig eine klare Aufteilung zwischen 
Spielwelt (obere zwei Drittel) und Spielsteuerung (unteres Drittel) zu finden war, überlagern die 
Interface-Elemente inzwischen zunehmend die Darstellung der Spielwelt. Diese grafischen 
Einblendungen stören auf gewisse Weise die Präsentation der Spielwelt ± zumindest aber gehören 
sie zu einer anderen Informationsebene, auf die der Spieler ebenso Acht geben muss wie auf das 
Spielgeschehen selbst. Etablierte Beispiele dafür sind eingeblendete Displays, die über den 
Gesundheitsstatus der Spielfigur, die verbleibende Munition, verfügbare Waffen, 
Ausrüstungsgegenstände oder andere Ressourcen informieren oder auch Navigationshilfen 
(Karten, Kompasse). Man denke aber auch an Phänomene wie goldene Münzen oder Sterne, die 
in einer Spiellandschaft verstreut herum liegen und zur Verbesserung des Highscores 
eingesammelt werden können, und deren Bedeutung nicht aus der Spielwelt heraus, sondern nur 
im Kontext der Spielregeln erschlossen werden kann. Jesper Juul spricht mit Blick auf diese 
VSH]LILVFKHQ 0HUNPDOH GLJLWDOHU 6SLHOH YRQ GHU Ä,QNRKlUHQ] YRQ )LNWLRQ XQG 5HJHOQ´. Die 
Regelzeichen erzeugen eine zweite Bedeutungsebene, die nicht nur für eine kurze Zeit präsent ist 
(wie etwa die oben erwähnte ironischen Zitate), sondern die zumeist die ganze Zeit über sichtbar 
bleiben. Der Spieler ist gehalten, kognitiv ständig zwischen der fiktionalen und der extrafiktionalen 
Spielebene, zwischen der Darstellung der Spielwelt und den Icons, Karten und Navigationstools 
des Interface umzuschalten, was einer bruchlosen Immersion in die fiktionale Spielwelt 
zuwiderläuft. 
d) Irritation konventioneller Wahrnehmungs- und Aktionsweisen: Als letztes Beispiel 
spieldistanzierender Strukturelemente führen wir ein Element an, das ähnlich in vielen Science-
Fiction-Filmen gefunden werden kann. Dieses Genre inszeniert häufig Welten, welche unsere 
konventionellen Wahrnehmungsweisen (so etwa die irdische Alltagsphysik) aushebeln und ihr 
somit eine imaginäre Alternative entgegensetzen. Dasselbe trifft für Computerspiele zu. Max 
Payne 2 EHLVSLHOVZHLVH5HPHG\5RFN6WDUHUODXEWGHP6SLHOHUHLQHQVRJHQDQQWHQÄ%XOOHW
Time´-Modus zu aktivieren, in welchem alle Bewegungen in extremer Zeitlupe ablaufen. Da der 
Spieler weiterhin in Echtzeit agieren kann, erhält er dadurch einen erheblichen Vorteil gegenüber 
seinen virtuellen Gegnern. Dieses ungewöhnliche ästhetische Element ist aus dem Film The Matrix 
(Warner Bros. 1999) bereits bekannt, bricht aber doch mit unseren konventionellen 
Wahrnehmungsweisen. Sie sind geeignet, das Vertrauen in den authentischen Wahrheitsgehalt 
von Bildern zu begrenzen, indem sie ihren konstruktiven Charakter sicht- und erfahrbar machen. 
Mehr noch als dies, enthält eine solche Aufhebung und imaginäre Transgression der 
alltagsweltlichen Physik durchaus das Potenzial, Rahmenwechsel zu provozieren, so etwa eine 
Idee der Relativität von Zeit hervorzurufen. Im Bereich der digitalen Spiele kommt hinzu, dass 
solche Phänomene auch handlungsrelevant werden (können), wie bei Max Payne. 
Die hier angeführten Beispiele zeigen, dass in digitalen Spielen Techniken und Elemente 
EHREDFKWEDU VLQG GLH HLQHQ =XVWDQG GHU ÄUHIOH[LYHQ ,PPHUVLRQ´ ermöglichen, in welchem der 
Spieler zugleich die spielimmanente wie auch die externe Perspektive einnimmt und auf diese 
Weise eine Distanz zur rein spielimmanenten Ebene erzeugt. Daraus wird ersichtlich, dass die 
Immersion in eine Spielwelt nicht per se mit dem Verlust des kritischen Bewusstseins einhergeht. 
Darüber hinaus enthalten die angeführten Strukturmerkmale vielfältige Anlässe zur Reflexion und 
zur Erweiterung der Selbst- und Weltsichten. 
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4. Zur Bildungsrelevanz von Multiplayer-Spielen: Einblicke einer Fallstudie in 
die Counterstrike-Community 
Schon Singleplayer-Computerspiele weisen ± wie gezeigt ± Lern- und Bildungspotenziale auf. 
Für Multiplayer-Spiele gilt dies dort in verstärktem Maße, wo sich Spieler-Communities oder 
Netzwerke bilden. Eine im Jahr 2002/2003 durchgeführte empirische Untersuchung von 
Counterstrike-Spielern und ihren Aktivitäten brachte eine überraschende Bandbreite an Bildungs- 
und Lerneffekten ans Tageslicht. Am Beispiel des Multiplayer-Egoshooters Counterstrike (Valve 
1999) wurde sichtbar, dass das Gamedesign einerseits und die Sozialität der Spieler-Community 
andererseits eng miteinander verwoben sind (Bausch/Jörissen 2004; Jörissen 2004; 2007). Die 
Einbindung des Einzelnen in die Community-Aktivitäten verläuft über Spieler-Clans, deren 
0LWJOLHGHU ]ZDU LQ DOOHU 5HJHO GXUFKDXV Ä)XQ´-orientiert sind, die jedoch zugleich die 
Angelegenheiten des Spiels und seiner Organisationsbedingungen (Turniere etc.) ausgesprochen 
ernst nehmen, und die in diesem Zuge auf einer Meta-Ebene des Spiels hohe soziale und 
moralische Standards etablieren (Fairness, angemessene Repräsentation des Clans, 
angemessene Konfliktlösungsstrategien etc.), welche das Spielgeschehen ± d.h. den Spielhabitus 
der Einzelnen und der Gruppe ± bestimmen. 
Die Einführung von Counterstrike Ende der 1990er Jahre markiert den Anfang einer sehr 
speziellen Online-Spielerkultur. Zunächst einmal ist Counterstrike aus der Spieler-Community 
selbst hervorgegangen. Dieser extrem schnelle strategische Team-vs.-Team-Shooter ist eine 
Modifikation des damals berühmten Singleplayer-Spiels Half Life (Valve 1998), bei der die Story, 
das Setting und die Einzelspieler-Option entfernt wurden. Ein reines Multiplayer-Netzwerk-Spiel mit 
völlig neuen, von den Spielern selbst veränderbaren Landschaften und Spielmodi entstand auf 
diese Weise. 
Da Counterstrike ausschließlich für das Teamplay programmiert wurde und schwerlich ohne 
kollaborative Interaktion der Team-Mitglieder zu gewinnen ist, brachte dieses Spiel wie kaum eines 
zuvor Online-Spieler-Communities hervor, die sich regelmäßig als Team (z.B. zu 
Trainingszwecken) treffen (online, aber nicht selten auch offline). Die so genannten Clans sind die 
kleinsten sozialen Einheiten (mit i.d.R. fünf bis 50 Mitgliedern). Ein Austausch zwischen 
verschiedenen Clans erfolgt auf verschiedenen Webseiten (z.B. 4players.de), die einerseits der 
Community-Koordination dienen, andererseits aber einen öffentlichen Kommunikationsraum 
bieten. Die Counterstrike-Community stellte sich als eine dichte, komplexe Verbindung von 
Spielern dar, die auf der sozialen Organisation und Interaktion auf Clan-Ebene basiert, sich von 
dort aus jedoch als weit verzweigtes soziales Netzwerk (über Clan-Verbindungen) ausbreitet. 
'LHVR]LDOH2UJDQLVDWLRQGHU&RXQWHUVWULNH-6XENXOWXU 
Clans sind zumeist demokratisch selbstorganisierte Einheiten, die kleinen Vereinen ähneln. In 
aller Regel geben sich Clans explizite Statuten. Dies bezieht sich etwa auf die soziographische 
Struktur der Clans (mit verschiedenen Rollen wie Clanleader, Schatzmeister, Team- oder 
Squadleadern, Vollmitgliedern, Juniormitgliedern und Mitgliedern auf Probe), aber auch auf 
Verhaltensregeln im Umgang innerhalb oder außerhalb des Clans. Die Clanmitglieder leben 
üblicherweise in verschiedenen geographischen Regionen, so dass viele sich zuvor niemals offline 
getroffen haben. Sie treffen sich online, wenn sie zu festgelegten Zeiten am Training auf dem 
(eigens angemieteten) Clan-Server teilnehmen, wobei sie über ein spielinternes oder externes 
Voice-Chat-System miteinander kommunizieren. Strategien und taktische Spielzüge werden dann 
einstudiert und geübt, Spieler-Skills sowie interne organisatorische Angelegenheiten werden 
diskutiert. Nach dem Training (oder auch außerhalb von Trainingsanlässen) treffen sich die 
Clanmitglieder häufig, um über Alltagsdinge zu sprechen. In der ethnographischen Rekonstruktion 
erwiesen sich die sozialen Beziehungen innerhalb des Clans häufig von Solidarität und 
emotionaler Bindung geprägt. Obwohl es unterschiedliche Grade der spielerischen Ambitioniertheit 
von Clans gibt ± YRPUHLQHQÄ)XQ´-Clan bis hin zum professionellen Clan ± messen sich auch die 
ZHQLJHUDPELWLRQLHUWHQ&ODQV UHJHOPlLJPLWDQGHUHQ&ODQV LQVRJHQDQQWHQ ÄIXQZDUV´ oder im 
Rahmen offizieller Turniere. Durch diese Spielaktivitäten geraten Clans in engeren sozialen 
Austausch, woraus wiederum weitergehende Aktivitäten ± wie etwa die gemeinsame Organisation 
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und Veranstaltung einer LAN-Party ± hervorgehen können. Die Online-Turniere ermöglichen auf 
diese Weise die Bildung sehr großer und verzweigter Netzwerke auf Clan-Ebene, ohne welche der 
Zusammenhalt der Counterstrike-Community (als der vernetzte Verbund aus zehntausenden von 
Clans und Millionen von Spielern) nicht denkbar wäre. In unseren Gruppendiskussionen teilten uns 
GLH 6SLHOHU PLW GDVV VLH PLQGHVWHQV KXQGHUW VR JHQDQQWHU Ä&ODQ 7DJV´ (also Kürzel von 
Clannamen) kennen oder zumindest wiedererkennen und dass sie sich an einzelne Online-
Turniere noch nach Jahren erinnern würden. 
&RPPXQLW\-:HUWHXQGGDV7DEXGHVÄ&KHDWHQV´ 
In aller Regel achten Clans sehr darauf, dass ihre Mitglieder dem Ruf des Clans nicht schaden. 
Dies bezieht sich einerseits auf angemessene Umgangsformen und Verhaltensweisen sowohl 
innerhalb der Clanaktivitäten als auch im Kontakt mit anderen Clans; der Ruf eines Clans hängt 
aber vor allem davon ab, dass seine MitgliedeU QLFKW ÄFKHDWHQ´ Ä&KHDWLQJWRROV´ sind kleine 
Software-Programme, die es einem Spieler ermöglichen, im Spiel durch Wände zu sehen, niemals 
einen Gegner zu verfehlen, von Treffern weniger beeinträchtigt zu werden (geringerer Abzug von 
Ä+HDOWKSRLQWV´) usw. ± man kann dies in etwa mit Doping im Sport vergleichen, wobei die Schwelle 
zur Anwendung naturgemäß erheblich niedriger angesetzt ist. Es versteht sich, dass Spieler, die 
sich unlauterer Mittel bedienen, in keinem Spiel beliebt sind, unabhängig von der Art des Spiels. 
Doch im Fall der Counterstrike-Community ist dies ein hochgradig emotionalisiertes Thema, das in 
den Gruppendiskussionen sehr starke Reaktionen der Abwehr und Zurückweisung hervorgerufen 
hat. Cheating ist buchstäblich ein Tabu. Für die Konstitution der Counterstrike-Community spielt 
das Thema eine wichtige Rolle, insofern es einen Platz des Unberührbaren (sacer) definiert, und 
damit ein symbolisches Abgrenzungskriterium für in-group-Definitionen darstellt: Wer auch immer 
bei der Verwendung ± oder auch nur beim Besitz ± von Cheatingsoftware erwischt wird, muss 
damit rechnen, von den Spieleservern verbannt zu werden (die einzelnen Exemplare der Spiele 
tragen dazu eigens eine elektronische Signatur), aus seinem Clan ausgeschlossen zu werden und 
somit seine komplette Community-Identität und -Existenz zu verlieren. Was nun macht das 
Cheaten in diesem Kontext zu einem solchen Tabu? Cheaten entwertet die Anstrengungen und 
Bemühungen der anderen Spieler, ihr Spiel aus eigenem Engagement zu perfektionieren. Mehr 
QRFKZHU&KHDWLQJVRIWZDUH EHQXW]W ZLUG LP6SLHO DOOPlFKWLJ ÄJRG-like´. Dies aber widerspricht 
der Funktionsweise eines Spiels, das gerade darauf basiert, dass die einzelnen Spieler individuelle 
Freiheiten opfern, indem sie diese den Kollaborationsanforderungen des Teamplays übereignen. 
'LHVH (UIDKUXQJ YRQ (PHUJHQ] YRP $XIJHKHQ LQ HLQHP LP ,GHDOIDOO ZLH HLQ ÄIORZ´ 
funktionierendem Ganzen, machte für viele der beforschten Spieler/innen die Faszination dieses 
Spiels aus (die Geschwindigkeit von Counterstrike und die Reibungslosigkeit der Spielabläufe ± 
wenn hinreichend einstudiert ± dieses sehr schnellen Spiels spielt hierbei eine maßgebliche Rolle). 
Das Cheaten ist ein direkter Angriff auf diese wichtige und die Mitglieder miteinander verbindende 
Erfahrungsebene ± und somit auf die Community selbst. 
0LWDQGHUHQ$XJHQVHKHQGLHVXENXOWXUHOOH.RQVWUXNWLRQGHUYLVXHOOHQ%HGHXWXQJVJHKDOWH
GHV6SLHOV 
Insofern Computerspiele vor allem auf visuellen Gehalten basieren ± wenn es sich auch um 
virtuelle, interaktive Formen von Bildern handelt ± muss die Analyse von Computerspielen ihre 
visuelle Ebene berücksichtigen. Die oben erwähnten Ebenen ± Oberfläche, Handlungsebene und 
Code-Ebene ± überlagern sich zu der jeweils bestimmten semiotischen Struktur, die, wie wir 
feststellen konnten, vor allem eine soziale und subkulturell konstruierte ist. Während Nicht-Spieler 
regelmäßig den visuellen Gehalt der Spiele ohne Berücksichtigung des sozialen Kontexts 
beurteilen ± also ein naives Urteil fällen, wie es häufig in der oberflächlichen Kritik von 
Computerspielen geschieht ±, konstituiert sich für die Spieler selbst die Bedeutung der Visualität 
des Spiels gerade nicht ± zumindest nicht nur, und im Fall von Counterstrike sogar kaum ± auf der 
ÄVLFKWEDUHQ´ Oberfläche, sondern vielmehr auf der Ebene der Interaktionen und der spezifischen, 
durch die Spieler-Community hervorgebrachten Bedeutungszuweisungen. 
Die Visualität des Spiels ist aber nicht nur auf der Bedeutungsebene sozial determiniert. Im 
besonderen Fall des Computerspiels ist das Bild in jedem Augenblick unmittelbares Ergebnis der 
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(Spiel-) Handlungen aller Beteiligten einerseits sowie der Algorithmen der Game- und Grafikengine 
andererseits (Bausch/Jörissen 2005). Beide Momente bilden eine unauflösbare sozio-
technologische Verbindung. Insofern stellt aus unserer Perspektive die performative Dimension 
des Spiels, wie sie sich im Vollzug durch die Spielenden ereignet, ein essentielles Element der 
Interpretation der ikonologischen Gehalte des Spiels dar. 
Im Fall von Counterstrike erweisen sich die Repräsentationen von Körpern, Tod und Raum als 
Schlüsselaspekte für das Verständnis seiner ikonologischen Gehalte. Auch wenn die 
Tötungshandlungen auf den ersten Blick das dominante Moment im Spiel zu sein scheinen, zeigt 
eine komparative Analyse des Körpermodells, insbesondere die Inszenierung des Sterbens (der 
getroffenen Avatare), dass die Körper in Counterstrike erstens eher einer Logik des Mechanischen 
denn des Fleischlichen folgen, und dass infolge dessen der inszenierte Tod in der Analyse 
JHUDGH]X JHJHQWHLOLJ DOV ÄDXIJHKREHQHU 7RG´ sichtbar wird: Eigenschaften realer Sterblichkeit ± 
wie Verletzlichkeit, körperliche Fehlfunktionen, die Unbestimmtheit und Transitivität des Sterbens 
als ein Zustand irgendwo zwischen Leben und Tod, sowie die Endgültigkeit des Todes ± all diese 
Eigenschaften fehlen beinahe völlig in der interaktiven Bildlichkeit dieses Spiels ± durchaus im 
Gegensatz zu anderen Ego-Shootern wie etwa dem berüchtigten, von der US-amerikanischen 
$UPHHYHUWULHEHQHQÄ$Perica's Army´ (2002). Im Vergleich zu anderen Shooter-Spielen erscheint 
die Repräsentation von Tod und Sterben auffällig schwach ± zugunsten einer Konzentration auf 
GDVÄ*DPHSOD\´, also den schnellen Spielablauf, in dem visuelle Details nur stören würden (sowohl 
auf der Wahrnehmungsebene als auch aufgrund der für den Bildaufbau benötigten Rechenzeit). 
Die Spiel-.|USHU ]HLJHQ NHLQH =HLFKHQ YRQ 9HUOHW]XQJ VLH VLQG ELV ]XP OHW]WHQ Ä+HDOWKSRLQW´ 
gleichermaßen reaktions- und einsatzfähig. In ihrer geradezu maschinellen Körperästhetik 
verkörpern sie eher einen Typus des mechanischen, männlichen Helden, wie er in vielen Filmen 
auftritt, also eher eine übermenschliche als eine menschliche Figur. Verlieren die Kämpfer ihren 
Healthpoint, brechen sie unter kurzem AufsW|KQHQÄWRW´ zusammen. Bei all dem ist der virtuelle Tod 
der Spielfigur nichts, was vermieden werden müsste; vielmehr obliegt die Entscheidung darüber 
der angewandten Strategie und der jeweiligen strategischen Rolle des Spielers. Bewundernd 
berichteten die YRQXQVEHIRUVFKWHQ6SLHOHUYRQMHQHP0LWJOLHGGHVÄ3UR-Clans´ MouseSport, der 
in jeder Spielrunde als erster stirbt, weil er dadurch seinem Team die beste strategische Position 
verschafft ± VHLQ9HU]LFKWDXI6SLHO]HLWXQGDXIGHQXQPLWWHOEDUHQÄ5XKP´, im siegreichen Moment 
dabei zu sein, lässt ihn zu einem Mythos der Gemeinschaft werden, deren Ethos des Teamplays 
darin deutlich zum Ausdruck kommt. 
Klarheit, Strategie und Kontrolle sind weitere Eigenschaften der virtuellen Umgebung des Spiels. 
Die virtuellen Areale ± VRJHQDQQWHÄ0DSV´ ± sind, trotz ihrer großen, von Usern bereitgestellten 
Anzahl ästhetisch relativ austauschbar (abgesehen vielleicht von einer speziellen Variante von 
Ä)XQ´-Maps, in denen es häufig darum geht, eine möglichst groteske Umgebung zu präsentieren, 
die sich allerdings zum ernsthaften Spiel nur bedingt eignet und daher in der Spielpraxis kaum 
YHUZHQGHW ZLUG %HUHLWV GHU $XVGUXFN Ä0DSV´ zeigt die reduzierte Wahrnehmung der diversen 
virtuellen Gelände an: es kommt auf die strategischen Optionen (Verstecke, Hindernisse etc.) an, 
die eine Map bietet. Der springende Punkt dieses Teamplay-Shooters liegt darin, dass die 
Teammitglieder die virtuellen Kampfarenen bis ins kleinste Detail kennen. Die Umgebung des 
Spiels wird, wie die Gruppendiskussionen zeigten, nicht so sehr als individuelle visuelle Erfahrung, 
sondern vielmehr als strategischer Raum, der eine reibungslose Koordination des Teams 
HUP|JOLFKWZDKUJHQRPPHQ'DV6SLHOILQGHWZLHGLH6SLHOHUHVDXVGUFNWHQÄLP.RSI´ statt, auf 
einer geistigen Karte, die von allen Teammitgliedern internalisiert wurde. 
Ob es sich um einen Ego-Shooter oder um eine andere Variante des digitalen Multiplayer-Spiels 
handelt: die Erfahrung, einen Bedeutungsraum gemeinsam geteilter Interpretationen der 
spielimmanenten Elemente wie auch der Regeln auf der Metaebene des Spiels gemeinschaftlich 
zu erschaffen, ist aus unserer Sicht ein sehr bildungsrelevantes Geschehen (im Sinne der 
Aneignung neuer Welt- und Selbstsichten). Dieser kollaborative Geist ± verstanden als der Ort, an 
dem die Bedeutung des Spiels sozial konstruiert und an neue Mitglieder weitergegeben wird ± 
HU]HXJWGHQ6LQQGHV6SLHOV=XJOHLFKDEHULVWGLHÄVHPLRWLVFKH'RPlQH´ des Spiels alles andere 
als nur sozial (durch eine jeweilige Gruppe von Spielern) determiniert. Denn diese Konstruktionen 
setzen auf den strukturellen Elementen des Spiels auf: der Benutzeroberfläche, den 
einprogrammierten Algorithmen, Regeln, Handlungsoptionen, der Navigation, dem visuellen 
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Design etc., also dem, was Gameplay und Gamedesign ausmacht. Was pragmatistische Autoren 
wie George Herbert Mead schon vor hundert Jahren über die sozialisierende und 
vergemeinschaftende Bedeutung des gemeinschaftlichen Spielens feststellten (Mead 1934), 
scheint in unserer ludisch orientierteQÄGLJLWDOHQ(UOHEQLVNXOWXU´ Kultur von wachsender Bedeutung 
zu sein (Simanowski 2008; Jörissen 2009). 
6FKOXVVIROJHUXQJHQ 
Unter der visuellen Oberfläche eines Computerspiels bilden seine Tiefenstrukturen ± der 
Handlungsraum, der Coderaum sowie der das Spiel überschreitende soziale Raum ± wichtige 
Bereiche, die bei der Beurteilung und Analyse von Computerspielen beachtet werden müssen. 
Bildungsaspekte lassen sich generell durch eine Analyse auf diesen Ebenen auffinden, also in den 
zwei Dimensionen a) der Interaktions- und Interfacestruktur sowie b) der sozialen 
,QWHUDNWLRQVVWUXNWXULP8PIHOGGHV6SLHOV,QGHUHUVWHQ'LPHQVLRQJHKWHVXPHLQÄFORVHUHDGLQJ´ 
der Ebenen der Software, der Interfaceelemente und der Interaktionsmodi. In der zweiten 
Dimension ist eine Analyse der involvierten Gaming-Subkulturen (etwa durch 
Gruppendiskussionen mit Spielern, Teilnehmende Beobachtung oder Diskursanalyse von Online-
Netzwerken und Spieler-Foren) angezeigt. 
Tabelle 1 soll die hier diskutierten Zusammenhänge noch einmal in einer Übersicht 
verdeutlichen. Zeile (1) bezieht sich auf die Dimension der Selbstreferenz (Identität), Zeile (2) auf 
die Weltreferenz (Kulturalität und Sozialität), Zeile (3) auf Rahmungs- bzw. 
Umrahmungskompetenzen (z.B. Ironie) und Zeile (4) auf die Erfahrung von Differenz in Form 
anderer imaginativer und symbolischer Welten. 
'LPHQVLRQHQGHU
%LOGXQJVUHOHYDQ] 
,QWHUIDFH-XQG
,QWHUDNWLRQVHEHQHV
$EVFKQLWW 
6R]LDOH(EHQHV
$EVFKQLWW 
VSLHOHULVFKH$QHLJQXQJ
XQG(UZHLWHUXQJYRQ
,GHQWLWlWHQ 
5ROOHQEHUQDKPHYRQ
6SLHOFKDUDNWHUHQ 
3HUVSHNWLYHDQGHUHU6SLHOHU
EHUQHKPHQ 
VSLHOHULVFKHVÄ$OV-RE´-
+DQGHOQ 
ÄLQ-JURXS´XQGÄLQ-JDPH´-
,GHQWLWlWHQHUKDOWHQXQG
DXVKDQGHOQ 
$QHLJQXQJXQG
(UZHLWHUXQJGHU:HOWVLFKWHQ
XQG-UHODWLRQHQ 
:LHGHUHUNHQQHQ
LQWHUPHGLDOHU=LWDWHLP6SLHO
DXVDQGHUHQ6SLHOHQ
)LOPHQRGHU0HGLHQ 
ÄLQ-JDPH´-7XWRULDOVXQG
,QIRUPDWLRQHQ 
ÄLPPHUVLYH'LGDNWLN´ 
7HLOQDKPHDQQHXHQ
VR]LDOHQ8PJHEXQJHQ
&ODQV7ULEHVHLQHU
EHVWLPPWHQ6SLHOHU-
&RPPXQLW\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$QHLJQXQJYRQ
5DKPXQJVNRPSHWHQ]HQ 
,URQLVFKHV6SLHOPLW
%HGHXWXQJHQ 
YLVXHOOH5DKPXQJGXUFK
2QVFUHHQ-0HQVXQG,FRQV 
8PUDKPHQYLVXHOOHU
%HGHXWXQJHQLP(LQNODQJ
PLWGHQ1RUPHQGHU
&RPPXQLW\ 
DNWLYHV8PDUEHLWHQGHU
%LOGJHKDOWHGHV6SLHOV
KlXILJLURQLVFK]%
0DFKLQLPD 
'H]HQWUDOLVLHUXQJ
8QWHUVFKLHGOLFKH:HOWVLFKWHQ
HUIDKUHQ 
$OWHUQDWLYH
:DKUQHKPXQJVPRGL]%
Ä%XOOHW7LPH´ 
(UIDKUXQJDOWHUQDWLYHU
3HUVSHNWLYHQ+DELWXV
VR]LDOHUXQGRGHUNXOWXUHOOHU
'LIIHUHQ]HQ]ZLVFKHQ3HHUV
XQG&RPPXQLW\-0LWJOLHGHUQ 
:HLWHUIKUHQGH,PSOLNDWLRQHQ 
Das Aufkommen digitaler Spiele und ihre Integration in unsere Lebenswelten bringen neue 
Anforderungen an die Individuen mit sich. Bezüglich der Neuen Medien und insbesondere 
virtueller Umgebungen mit ihren einzigartigen sozialen und kulturellen Strukturen sind 
Medienkompetenz und Medienbildung in verstärktem Maße gefordert. Dies schließt die 
Fähigkeiten ein, 
x in virtuellen Räumen zu navigieren, 
x an den verschiedenen Formen von Online-Sozialität zu partizipieren, 
x mediale Inhalte und Umgebungen zu entwickeln und zu designen, sowie 
x in virtuellen Umgebungen gemachte Erfahrungen in die individuelle Erfahrungswelt sinnvoll 
zu integrieren. 
Das Bildungssystem kann dazu beitragen, diesen gehobenen Anforderungen der Zukunft 
gerecht zu werden, indem es virtuelle Räume wie Computerspiele und soziale Online-Netzwerke in 
GLH ÄUHDOHQ´ pädagogischen Handlungsräume integriert. Dazu ist es aus unserer Perspektive 
notwendig, 
x die pädagogische Diskussion über digitale Spiele inklusive der Spieler-Kulturen als 
bildungsrelevante Phänomene auf eine breitere Basis zu stellen, 
x digitale Spiele als Umgebungen für informelle Lernprozesse und als mögliche 
Katalysatoren für Meta-Lernen und Bildungsprozesse zu analysieren, sowie nicht zuletzt 
x das Computer-Spielen als eine performative Praxis zu verstehen, die hochkomplexe 
soziale und subkulturelle Strukturen, Diskurse und Machtbeziehungen aufweist. 
Die gegenwärtigen Debatten über den pädagogischen Gebrauch elektronischer Spiele betont 
vor allem die Entwicklung von pädagogischen Spielen oder Serious Games. Damit fokussiert sie 
hauptsächlich darauf, wie digitale Spiele dazu beitragen können, curriculare Lerninhalte zu 
transportieren (oder zumindest vordefinierte pädagogische Ziele Schüler/innen oder anderen 
Zielgruppen nahezubringen). Im Hinblick auf die Bildungspotenziale elektronischer Spiele, wie wir 
sie in diesem Beitrag vorgestellt haben, plädieren wir dafür, die Sichtweisen auf das Phänomen 
Computerspiel deutlich zu erweitern und die pädagogischen Chancen digitaler Spiele in Bezug auf 
informelles und non-formelles Lernen anzuerkennen. Die gegenwärtig verbreiteten pädagogischen 
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Angebote in Form didaktisch designter Spiele sollten durch solche pädagogischen 
Herangehensweisen ergänzt werden, welche die genuinen Bildungschancen und -wege, die dem 
alltäglichen Spielen und den Spielerkulturen innewohnen, erkennen, verstärken und begleiten. 
Literaturverzeichnis III.2.4 
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III.3: Analysen medialer Phänomene ±  
Social Web und Computer 
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III.3.1.Neue Bildungskulturen im Ä:HE 2.0´: Artikulation, Partizipation, 
Syndikation 
Marotzki, W./Jörissen B. (2007). Neue Bildungskulturen im ³:HE Ǝ Artikulation, Partizipation, 
Syndikation. In: Gross, Friederike von/Marotzki, Winfried/Sander, Uwe (Hrsg.): Internet ± Bildung ± 
Gemeinschaft. (= Medienbildung und Gesellschaft. Bd. 1). S. 203-225. 
Die Entwicklung des Internets geschieht, wie die Erfahrung lehrt, offenbar eher in Form von 
Innovationsschüben denn als stetige und kontinuierliche Evolution. Die Einführung vieler neuer 
Kommunikationsanwendungen ± wie bspw. der Email (1971), des Usenet mit seinen 
'LVNXVVLRQVIRUHQ  GHQ WH[WEDVLHUWHQ5ROOHQVSLHOZHOWHQ GHU Ä0XOWL8VHU'XQJHRQV´ (1979), 
des Internet Relay Chat (1988), des World Wide Web (1990), der ersten vernetzten PC-Spiele 
(1993) ±  ging jeweils mit Erweiterungen des Nutzerkreises einher. Umgekehrt betrachtet ist es 
freilich erst die breite Akzeptanz, welche einer Kommunikationstechnologie eine signifikante 
Bedeutung erteilt ± insofern bilden die Einführung neuer Kommunikationsanwendungen, ihre 
Annahme zunächst durch einige Nutzer und schließlich die exponentielle Verbreitung der 
betreffenden Technologie einen engen Zusammenhang. All diese Entwicklungen kreisen um die 
Erweiterung und Transformation der Optionen zu kommunizieren, zu kollaborieren, Kontakte zu 
knüpfen und Gemeinschaften zu bilden ± kurz, sie betreffen das ganze Spektrum der Sozialität, 
ihrer Modi und Herstellungsbedingungen.  
Die (teilweise gar nicht mehr so) neuen Kommunikationstechnologien des Internets bringen 
neue kulturelle und subkulturelle Räume hervor, die aus unserer Perspektive von hoher 
Bildungsrelevanz sind. In Online-Communitys, sozialen Netzwerken und anderen 
Gemeinschaftsformen finden viele medial vermittelte ± also verbale und audiovisuelle ± Prozesse 
der Artikulation und Partizipation statt (Marotzki 2004a, 2007a; Jörissen 2007b). Es lassen dabei, 
in Anlehnung an die vier kantischen Fragen ± Was kann ich wissen? Was soll ich tun? Was darf 
ich hoffen? Was ist der Mensch? (Kant 1800, 448) ± vier grundsätzliche Dimensionen von Bildung: 
erstens den Wissensbezug, zweitens die Handlungsdimension, drittens die Reflexion Grenzen von 
Rationalität sowie viertens die Reflexion auf das Subjekt, sei es auf anthropologischer Ebene (als 
Frage nach dem grundlegenden Verständnis von Menschsein überhaupt) oder aber auf 
biographieanalytischer Ebene (die Frage nach der eigenen Identität und ihren biographischen 
Bedingungen). Wir können an dieser Stelle nicht im Detail auf die Systematik eingehen (vgl. 
ausführlich: Marotzki 2007), werden jedoch auf die Relevanz von Web 2.0-Phänomenen auf 
einzelne Bildungsdimensionen immer wieder zurückkommen. 
'LH'LVNXVVLRQXPGDV6FKODJZRUWÄ:HE´ 
Das Internet ist ein Feld, das einerseits selbst einer rasanten Transformationsdynamik 
unterworfen ist, und das andererseits ganz besonders im Licht der öffentlichen Aufmerksamkeit 
steht. Die Selbstbeobachtung des Mediums, die einen festen Bestandteil der 
Internetkommunikationen ausmacht, weist einH JHZLVVH 7HQGHQ] ]XP Ä+\SH´ auf ± der dann 
gerne von den Massenmedien aufgegriffen wird und mit der entsprechenden Verbreitung von 
6FKODJZ|UWHUQHLQKHUJHKW'DV3ODW]HQGHUVRJÄ'RWFRP´-Blase kurz nach der Jahrtausendwende 
hat diesen Umstand auf ökonomisch dramatische Weise belegt. Seit einiger Zeit findet ein neues 
6FKODJZRUW 9HUEUHLWXQJ XQG ]ZDU GDV GHV Ä:HE ´. Inzwischen ist es im Mainstream der 
Berichterstattung großer Tageszeitungen und Wochenmagazine angekommen, dass eine neue 
ökonomisch getriebHQH ,QQRYDWLRQVZHOOH WDXVHQGH YRQ Ä:HE-Startups´ hervorgebracht hat ± 
risikokapital-basierte Jungunternehmen, denen kritische Beobachter längst attestieren, eine neue 
,QYHVWLWLRQVEODVH Ä%XEEOH´]XELOGHQ9RQ Ä6RFLDO6RIWZDUH´ ist in diesen Zusammenhängen 
die Rede, die das Internet revolutioniere, und von einer neuen Phase der Etablierung kollektiver 
,QWHOOLJHQ]GHV Ä+LYHPLQG´ RGHUGHU Ä:LVGRPRI WKHFURZGV´, die freilich schon Mitte der 1990er 
Jahre Gegenstand medienanthropologischer Entwürfe waren (Lévy 1997). Wir möchten im 
folgenden einige Eckpunkte der recht unübersichtlichen Debatten um Web 2.0 vorstellen und 
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diskutieren. Unser Interesse gilt dabei der Frage, ob das Web 2.0 nur ein Schlagwort der 
Informationstechnologiebranche darstellt, oder ob bzw. inwiefern damit tatsächlich ein Wandel des 
Internets bezeichnet werden kann, der sich an entsprechenden neuen Entwicklungen im Hinblick 
auf Vergemeinschaftungsoptionen und Orientierungspotentiale festmachen lässt. 
3URPLQHQW ZXUGH GHU $XVGUXFN Ä:Hb 2.0´ GXUFK GHQ 9HUOHJHU 7LP 2¶5HLOO\ 2¶5HLOO\V
Verlagshaus zählt zu den bekanntesten der Branche; es ist vor allem auf Literatur zu neuen  
informationstechnologischen Entwicklungen (Internet, Programmiersprachen und Anwendungen) 
spezialisiert und spielt durch seine Publikationen und Tagungen, wie man von Branchen-Insidern 
erfahren kann, eine nicht unerhebliche Rolle innerhalb der Programmierer-Szenen, insbesondere 
auch der OpenSource-%HZHJXQJ %HUHLWV  HUVFKLHQ LP2¶5HLOO\-9HUODJ HLQ Ä:KROH ,QWHUQHW
8VHU¶V*XLGHDQG&DWDORJ´ (Krol 1992), der nach Verlagsangaben über eine Million Käufer fand. Es 
versteht sich insofern, dass diesem Verlag eine besondere, orientierende Rolle innerhalb der 
Programmierer- und Entwicklerszenen des Internets, aber auch darüber hinaus zukommt.  Im Jahr 
YHUDQVWDOWHWHGHU2¶5HLOO\9HUODJHLQHÄ:HEFRQIHUHQFH´ ± die seitdem jährlich stattfindet 
± XQWHUGHP0RWWRÄ7KH:HE$V3ODWIRUP´.1 Diese Veranstaltung markiert den Beginn einer weit 
DXVJHGHKQWHQXQGDXVJHVSURFKHQNRQWURYHUVHQ'LVNXVVLRQEHUGDV/DEHO:HEGLH2¶5HLOO\
zu einem klärenden Artikel veranlasste, der im Firmenweblog der Verlags im September 2005 
veröffentlicht wurde.2 ,Q GLHVHP %HLWUDJ KHEW 2¶5HLOO\ XD IROJHQGH 0HUNPDOH GLH DXV VHLQHU
Perspektive das Web 2.0 definieren, hervor:  
x Neue Browser- und Programmtechnologien geben dem World Wide Web zunehmend den 
Charakter von Anwendungen, welche zuvor nur als lokale Installation auf Computern 
bekannt waren.3 Im WWW beheimatete Anwendungen sind im Gegensatz zu lokalen 
Installation grundsätzlich einer beliebigen Anzahl von Nutzern zugänglich, so dass neue 
Vernetzung und Kollaborationsmöglichkeiten (etwa im Sinne der kollektiven Erstellung von 
7H[WHQ HQWVWHKHQ =XGHPHUODXEHQQHXH%URZVHUWHFKQRORJLHQ Ä5LFK8VHU([SHULHQFHV´, 
insofern die Browserbenutzung sich nicht mehr oder weniger auf das Anklicken von 
Hyperlinks beschränkt, sondern vielfältige weitere Möglichkeiten der Interaktion bietet. 
x Die 1XW]XQJ ÄNROOHNWLYHU ,QWHOOLJHQ]´, der Sammlung und Verwertung also kleiner Beiträge 
einer großen Anzahl von Nutzern etwa zur Optimierung von Suchmaschinen oder zur 
Angebotsoptimierung in Online-Shops bewirkt eine sprunghafte Verbesserung der 
1XW]EDUNHLW YRQ $QJHERWHQ *RRJOHV Ä3DJH5DQN´-Technologie wertet vorhandene 
Hyperlinks, die auf eine Seite verweisen, zur Errechnung der wahrscheinlichen Relevanz 
dieser Seite für eine bestimmte Suchanfrage aus; Amazon generiert automatisch aus dem 
eigenen Kaufverhalten und dem anderer Käufer neue Buchempfehlungen und verfügt über 
XPIDVVHQGH'DWHQEHVWlQGHDQÄ8VHU5HYLHZV´, die auf den entsprechenden Produktseiten 
eingeblendet werden. Die Orientierung im WWW erfolgt also aufgrund der Entscheidungen 
anderer Nutzer und weniger auf der Grundlage abstrakter Algorithmen. Die Technologie 
basiert somit auf individuellen, sinnhaften Vernetzungen wie gesetzten Hyperlinks oder 
JHNDXIWHQ %FKHUQ ]X HLQHP 7KHPD VLH H[WUDKLHUW XQG UHNRPELQLHUW GLHVH ÄVR]LDOHQ
Informationen´ aus einer (für menschliche Maßstäbe) unüberschaubar komplexen Anzahl 
von Einzelinformationen. Damit entstehen Orientierungspotentiale, die ohne die jeweilige 
Technologie nicht denkbar wären. 
x Web 2.0 steht für den Wechsel von proprietären zu offenen verfügbaren Datenbeständen 
(z.B. Wikipedia vs. Microsoft Encarta), analog dem Wechsel von proprietärer zu freier und 
quelloffener Software. 
x /HLFKWJHZLFKWLJH3URJUDPPLHUPRGHOOHLQ)RUPYRQÄ6NULSWVSUDFKHQ´, die (im Gegensatz zu 
komplexen Programmiersprachen) leicht erlernt werden können, erlauben ein Software-
                                                 
1  http://www.web2con.com/web2con/  [20.11.2006] 
2  http://www.oreillynet.com/pub/a/oreilly/tim/news/2005/09/30/what-is-web-20.html [20.11.2006] 
3  )UHLQHQHUVWHQ(LQGUXFNVHLHQGLHUHLQEURZVHUEDVLHUWHQ7H[WYHUDUEHLWXQJHQÄ*RRJOH'RFV	6SUHDd-
VKHHGV´RGHUÄ=RKR2IILFH6XLWH´HPSIRKOHQKWWSGRFVJRRJOHFRPKWWSZZZ]RKRFRP>@
Hilfreich ist möglicherweise die dynamisch aktualisierte Linksammlung der Autoren: 
http://del.icio.us/user/joeriben/web20 
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'HVLJQ ÄIRU ÃKDFNDELOLW\¶ DQG UHPL[DELOLW\´4, das den Austausch von Datenbeständen mir 
anderen Webseiten aktiv unterstützt. Auf diese Weise sind mittlerweile über tausend 
VRJHQDQQWHU Ä0DVKXSV´, entstanden ± Seiten, die auf fremde Datenbestände dynamisch 
zugreifen und diese in einem neuen Rahmen miteinander funktional verknüpfen.5 
Obwohl die einzelnen Aspekte dieser Auflistung jeweils signifikante Innovationen des World 
Wide Web darstellen, so hinterOlVVW GDV.RQ]HSW:HE  QDFK GHU'DUVWHOOXQJ2¶5HLOO\V GRFK
HLQHQVHKUKHWHURJHQHQ(LQGUXFN'HUYRQ2¶5HLOO\DOV]HQWUDOKHUYRUJHKREHQH$VSHNWGHVÄ:HE
as Platform´ beispielsweise trifft nicht auf alle Anwendungen zu, die unter Web 2.0 gefasst werden 
(eLQIDFKH:HEORJV]%XQGQRFKZHQLJHUYHUDOOJHPHLQHUEDU LVW2¶5HLOO\V6WDQGSXQNWGDVVGLH
VRJ Ä$-$;´-Technologie eine Schlüsselkomponente des Web 2.0 ausmache ± die Wikipedia 
etwa, als eines der Vorzeigeprojekte des Web 2.0, kommt (bzw. falls sich dies ändert, käme 
grundsätzlich) ohne AJAX-Technologie aus. Entsprechend harsch fällt teilweise die Kritik an 
diesem Konzept aus ± Ä:HE  ± ,W GRHVQ¶W H[LVW´ urteilt Russel Shaw in einem Weblog des 
ebenso seriösen wie viel beachteten Ziff David Net-Website.6 Auch Tim Berners-/HHGHUÄ(UILQGHU´ 
des World Wide Web und gegenwärtige Direktor des World Wide Web Consortiums7 urteilt in 
HLQHP YLHO]LWLHUWHQ ,QWHUYLHZ Ä>«@ I think Web 2.0 is of course a piece of jargon, nobody even 
knows what it means´.8 Insbesondere sei die verbreitete Ansicht, das Web 1.0 hätte (lediglich) 
&RPSXWHUYHUEXQGHQZlKUHQGGDV:HE0HQVFKHQ]XVDPPHQEULQJH]XUFN]XZHLVHQÄ:HE
ZDVDOODERXWFRQQHFWLQJSHRSOH,WZDVDQLQWHUDFWLYHVSDFH>«@´ (ebd.). 
9RPLQWHUDNWLYHQ]XPSDUWL]LSDWLYHQ:RUOG:LGH:HE 
Interessant ist in diesem Zusammenhang aber ein Sachverhalt, über den Tim Berners-Lee in 
einem vor einigen Jahren erschienenen Rück- und Ausblick auf das WWW berichtete (Berners-Lee 
2000), und der im Kontext der Web 2.0-Diskussion eine neue Aktualität erlangt. Gemeint ist der 
allgemein wenig bekannte Umstand, dass der von Berners-/HH LP .RQWH[W GHU Ä(UILQGXQJ´ des 
WWW konzipierte Webbrowser zugleich ein Editor in der Art einer Textverarbeitung war. Geplant 
war der Browser als ein Werkzeug zum kollaborativen Schreiben. Genau dies ist dann aber in der 
Frühphase der Browserentwicklung entgegen diesen Plänen nicht realisiert worden ± die 
Interaktivität des Browsers wurde auf die Eingabe von Web-Adressen und das Anklicken von 
Hyperlinks beschränkt. Der partizipative Zugang zum World Wide Web war insofern für die meisten 
Menschen in einer Weise beschränkt, welche nicht dem ursprünglichen Entwurf des WWW 
entsprach. 
Um diesen Umstand in seiner Tragweite einschätzen zu können, lohnt sich ein Blick in die 
Geschichte des Internets. Die soziotechnischen Kommunikationseinrichtungen des Arpa- und 
Internet der 1970er und 1980er Jahre sind von einem hohen Maß an Interaktivität im Sinne aktiver 
Partizipation geprägt: Emails und Mailinglisten, MUDs und MOOs, die Foren des Usenet und auch 
das Ende der 80er Jahre implementierte IRC (Chat-Netz) zeugen von diesem Umstand. Das 
WWW der ersten Phase jedoch basierte auf statischen html-Seiten, die zunächst für andere, 
entgegen den Ideen Berners-Lees, nicht editierbar waren. Im Vergleich zu den genannten älteren 
Kommunikationseinrichten fiel das frühe WWW im Hinblick auf aktive Partizipation stark ab. Die 
technischen Ansprüche an den User ± html-Quellcodeprogrammierung bzw. Beherrschung 
spezieller html-Editoren oder Content-Management Systeme sowie der Software zum Hochladen 
der Dateien per ftp (file transfer protocol) ± stellten, wie heute angesichts der explodierenden 
Zahlen aktiv partizipierender Nutzer im WWW gesagt werden kann, eine sehr hohe 
Partizipationshürde dar.  
                                                 
4  http://www.oreillynet.com/pub/a/oreilly/tim/news/2005/09/30/what-is-web-20.html?page=4 [20.11.2006] 
5  Vgl. http://programmableweb.com/ [20.11.2006] 
6  http://blogs.zdnet.com/ip-telephony/?p=805 [20.11.2006] 
7  'DVÄ:&´LVWHLQLQWHUQDWLRQDOHV.RQVRUWLXP]XU$XVDUEHLWXQJXQG9HUEUHitung von Web-Standards wie 
etwa html, xml, xhtml usw. (http://www.w3c.org). 
8  http://www-128.ibm.com/developerworks/podcast/dwi/cm-int082206.txt  
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Im WWW wurden nach und nach die Eigenschaften anderer Netze und Dienste implementiert ± 
Webforen traten in Konkurrenz zum Usenet, Gästebücher auf Homepages ermöglichten ein 
minimales Maß an Interaktivität, etc. Als Anwendungen innerhalb des WWW waren es  
insbesondere die Online-Communities, die ein hohes Maß an Partizipation bei verhältnismäßig 
geringen Anforderungen an technische Fähigkeiten ermöglichten. Funcity.de ist ein (immer noch 
lebendiges) Beispiel dafür, wie leicht Nutzer Identity-Cards und eigene virtuelle Wohnungen mit 
bestimmten Funktionalitäten einrichten können und wie unkompliziert die Teilnahme an in Foren 
und Chats in dieser an der Metapher der Stadt orientierten, ihre Kommunikationsangebote insofern 
stark veranschaulicht darbietenden Community ist (vgl. Marotzki 2004).9  
Wo im frühen WWW Partizipation in diesem Maße ermöglicht wurde, handelte es sich jedoch 
JHZLVVHUPDHQ LPPHU XP Ä,QVHOO|VXQJHQ´. Die klassischen Online-Communities sind 
geschlossene Einrichtungen ± d.h., sie sind eindeutig lokalisiert unter einer Serveradresse, sie 
setzen Anmeldeverfahren voraus, und abgesehen von Hyperlinks findet die gesamte 
Kommunikation ausschließlich innerhalb der Community ab. Im frühen World Wide Web erhielt der 
Bedarf an Kommunikation und Partizipation zu großen Teilen an solchen virtuellen Orten Raum, 
während das WWW sich zwar als Plattform für diese Einrichtungen eignete, in seiner technischen 
Struktur aber diesem Maß an Partizipationsfähigkeit nicht gleichkam. 
Gegen Ende der 1990er Jahre änderte sich dies grundlegend ± aktive Partizipation im Internet 
wurde zu einem Massenphänomen (Gauntlett 2004). Zunehmend wurden Technologien 
eingeführt, die mittels leicht zu bedienender Interface-Elemente eine interaktive dynamische 
Veränderung von Inhalten und auch von Verweisen (Links) ermöglichten. Hier sind beispielsweise 
die allmähliche Verdrängung des im frühen Internet so wichtigen Usenet durch Web-Foren, die 
9HUEUHLWXQJ OHLVWXQJVIlKLJHU Ä:HEPDLOHU´ (die über den Webbrowser bedient werden einen 
eigenen Email-Client überflüssig machen), und allem die Entwicklung von Weblog-Technologien 
zu nennen.  
Während auch statische html-Seiten schon Anfang der 90er Jahre in Weblog-Form (also nach 
dem Prinzip der chronologischen Erweiterung einer html-Seite) geführt wurden10, hat die 
Verbreitung von Blogging-Software und v.a. Weblog-Hosting-Anbietern die Einrichtung von 
Weblogs in einem Maße vereinfacht (vgl. Abb. 1), das zu einem extremen Anwachsen der Anzahl 
von Weblogs geführt hat, und das diese mit einer Vielzahl interaktiver Merkmale ausstattet. 
In ähnlicher Weise bilden Wikis ± allen voran die bekannte Wikipedia ± ein WWW-basiertes 
Partizipationstool, das sich durch eine sehr einfach zu bedienenende Benutzeroberfläche 
auszeichnet (und häufig, wie die Wikipedia, nicht einmal eine Anmeldung voraussetzt und insofern 
ein besonders niederschwelliges Partizipationsangebot darstellt) ± ebenfalls eine Technologie, die 
zuvor in anderen Teilen des Internet realisierbar war,11 im WWW jedoch nicht vorhanden war. 
Durch diese Entwicklung wird der klassische Nutzer immer mehr zum sogenannten ³Produser´ 
(also User plus Producer), zum Mitgestalter eines universellen Wissensnetzwerkes. Damit verliert 
er seine passive Konsumentenrolle und wird aktiver Teilnehmer an einem Netzwerk der 
Wissensproduktion ± Artikulation DOV UHIOH[LYHU $XVGUXFN XQG DXFK Ä2UJDQLVDWLRQVSULQ]LS YRQ
Erfahrung´ (Jung 2005) wird damit zu einem Bestandteil medialer Alltagspraxen. 
Abbildung 4 - Die Startseite von www.blogger.com (Ausschnitt) demonstriert, wie 
niederschwellig Partizipationsangebote im Web 2.0 hinsichtlich ihrer Anforderungen an Internet-
Literacy sein können. 
Schließlich haben solche Dienste massenhafte Verbreitung gefunden, die auf dem Tausch oder 
dem Mitteilen von kulturellen Objekten im weitesten Sinne basieren ± Bookmark-Sharing, Foto-
Sharing, Video-Sharing-Communities. Zusammen mit Sozialen Netzwerken, die zunächst nach 
dem Prinzip klassischer, geschlossener Online-Communities antraten, dieses aber durch die 
technische Implementierung des Small World-Theorems bzw. Freundesfreunde-Prinzips 
                                                 
9 http://www.funama.de/ [20.11.2006] 
10 Vgl. etwa http://www.dejavu.org/prep_whatsnew.htm [20.11.2006] 
11 Kollaboratives Schreiben fand in MUDs/MOOs sowie im Usenet statt: so sollte das nichtrealisierte Projekt 
Interpedia, welches als Vorläufer der Wikipedia gilt, als Newsgroup eingerichtet werden (vgl. Use-
net:comp.infosystems.interpedia oder den Welcome-Eintrag der Interpedia unter http://tinyurl.com/27mfyr 
[28.6.2007]). 
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wesentlich erweiterten, bilden die meisten dieser Dienste mittlerweile ein dichtes Netz an 
dynamisch aufeinander zugreifenden Inhalten.  
Wir möchten im Folgenden aus der gorßen Anzahl wichtiger Web 2.0 Aspekte eine Auswahl 
treffen und drei für uns besonders wichtige Bereiche ± erstens das Blogging im Sinne eines 
JHPHLQVDPHQ6FKUHLEHQVXQG.RPPHQWLHUHQV ÄVKDUHGDXWKRULQJ´), zweitens  Kollaboration und 
Sharing sowie drittens die Transformation von der klassischen Online-&RPPXQLW\ ]XP ÄVRFLDO
networking´ ± darstellen. 
'LH%ORJRVSKHUH 
Weblogs, oft (irreführend) als Online-Tagebücher wahrgenommen,12 wurden ursprünglich dazu 
verwendet, Internet-Funde zu verbreiten und zu archivieren (also ein Art Logbuch für Internet-
Navigationen). Die Technologie existiert seit Mitte der 1990 Jahre (1996 wurde der Blogging-
Service xanga.com gegründet), doch erst seit einigen Jahren zeigt sich in diesem Bereich eine 
Dynamik, die heute enorme Ausmaße erreicht hat. Nach Statistiken des Weblog-Suchservices 
Technorati.com ist davon auszugehen, dass sich die Anzahl der Weblogs derzeit alle 5 Monate 
verdoppelt ± eine Dynamik, die seit 2003 unverändert anhält.13  
Sowohl die Vernetzungsstrukturen als auch die Nutzungsweisen des Mediums Weblog sind 
DXVJHVSURFKHQYLHOIlOWLJXQGXQWHUVFKLHGOLFK1DFKZLH YRUZHUGHQ:HEORJVDOVVRJ Ä)LOWHU´ zur 
Präsentation von Internet-Funden verwendet; eine der häufigsten Anwendungen ist die Journal-
Form, in der Einzelpersonen über berufliche und/oder private Erlebnisse, Themen oder Probleme 
berichten (Nardi/Schiano/Gumbrecht 2004). Eine zentrale Rolle kommt inzwischen den oft 
SURIHVVLRQHOO XQG UHGDNWLRQHOO EHWULHEHQHQ Ä.QRZOHGJH-Blogs´ zu, die rein thematisch orientiert 
sein können, also im Grunde News-Verteiler darstellen, und von denen viele auf der Liste der 
%ORJV PLW GHQ PHLVWHQ $ERQQHQWHQ XQG 9HUZHLVHQ VRJ Ä$-Blogs´) zu finden sind.14 Ein 
interessantes Phänomen ist die Tatsache, dass die die meisten Weblogs nicht oder nur marginal 
mit anderen verlinkt sind,15 während jedoch diejenigen Blogs, die aktiv an der Verlinkung innerhalb 
GHU%ORJRVSKHUHSDUWL]LSLHUHQHLQVR]LDOHV1HW]LP6LQQHHLQHUÄVPDOOZRUOG´ bilden, das zugleich 
extensive FernYHUELQGXQJHQXQGLQWHQVLYH1DKYHUELQGXQJHQDXIZHLVWÄ7KH%ORJRVSKHUHDSSHDUV
to be selectively interconnected, with dense clusters in parts, and blogs minimally connected in 
local neighborhoods, or free-floating individually, constituting the majority´ (Herring e.a. 2005, 10).  
Im Hinblick auf die Frage nach der Gestaltung von Sozialität sind besonders solche Weblogs 
LQWHUHVVDQWGLHHLQHQKRKHQJHJHQVHLWLJHQ9HUQHW]XQJVJUDGDXIZHLVHQGLHDOVRZHGHU]XGHQÄ$-
Blogs´ QRFK]XGHQÄVRFLDOLVRODWHV´ gehören. 
Die Vernetzung von Weblogs untereinander geschieht auf verschiedenen Ebenen durch 
x doppelseitige Verlinkung durch Permalink und Trackback, 
x Gegenlesen und Kommentieren, 
x die sog. Blogroll, 
x Blogringe sowie 
                                                 
12 Der Vergleich ist insofern problematisch, als das Tagebuch klassischerweise nicht zur Veröffentlichung 
gedacht ist; sein intimer Charakter ist geradezu konstitutiv für die durch es angestrebte )RUPGHUÄUDGLNa-
OHQ´6HOEVWUHIOH[LRQ(LQ:HEORJDOVHFKWHV7DJHEXFK]XIKUHQNlPHZRKOQLFKWVHOWHQHLQHPVR]LDOHP
Selbstmord gleich. Außerdem treten Weblogs, wie sogleich ausgeführt wird, in unterschiedlichen Formen 
und Funktionen auf, die häufig eher einem Journal oder einem Logbuch gleichen. Falls das Weblog eine 
Form der Reflexion wäre, die das Tagebuch abgelöst hat ± aber das wäre erst zu zeigen ±, wäre ein Ver-
gleich höchst aufschlussreich, dennoch bleiben die beiden Phänomene in der Sache verschieden. 
13 Im Juni 2003 wurden 450.000 Weblogs verzeichnet, im November 2004 4,5 Millionen, im Juni 2006 waren 
es über 45 Millionen ± dies entspricht einer Verzehnfachung ca. im 18-Monats-Rhythmus. 
14 Sowohl Individuen als auch Unternehmen betreiben solche Blogs mit kommerziellem Hintergrund (Wer-
beeinnahmen). Einer der beliebtesten A-Blogs ist der News- und Kuriositätenblog Boingboing 
(http://www.boingboing.net/). 
15 Susan Herring e.a. berichten, dass in einer von ihnen gesampelten Zufallsstichprobe von ca. 5.500 
Weblogs 75% der Blogs nicht auf andere Blogs verweisen, und immerhin 42% der Blogs weder auf ande-
re verweisen noch YRQDQGHUHQ%ORJV9HUZHLVHHUKDOWHQDOVRÄVRFLDOLVRODWHV´GDUVWHOOHQ+HUULQJHD
2005, 10). 
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x Blogger-Maps oder -Metros. 
x Der Hyperlink auf einen anderen Blog (in der Regel auf einen konkreten Blogeintrag) 
geschieht häufig in einem Posting, das unmittelbar auf den entsprechenden Eintrag Bezug 
nimmt, also entweder dessen Information weiterverbreitet und/oder diese Meldung 
kommentiert. Da die Blogseiten jeweils dynamisch aus der Datenbank der vorhandenen 
Einträge generiert werden, können sie jedoch nicht einfach verlinkt werden. Es entsprach 
dem zunehmenden Bedürfnis der Möglichkeit der Interaktion zwischen Weblogs, dass zur 
Lösung dieses Problems der sog. Permalink eingeführt wurde (jeder Blogeintrag erhält 
einen zweiten, statischen Hyperlink, der unterhalb des Eintrags angezeigt werden kann).  
Hyperlinks innerhalb von Blogeinträgen stellen eine zunächst eher schwache, nicht 
institutionalisierte Form der Vernetzung dar, wie sie etwa auch unter statischen Webseiten 
üblich ist. Der verlinkte Blog kann der eines Freundes sein, er kann einem regelmäßig 
gelesenen Blog entstammen oder auch einer eher arbiträren Quelle. Sehr häufig finden 
sich innerhalb von PostiQJV /LQNV DXI Ä$-Blogs´, womit eher eine unidirektionale 
Vernetzung initialisiert wird ± denn es ist angesichts der hohen Leserzahlen 
unwahrscheinlich, dass A-Blog-Betreiber alle Kommentare, welche die Leser in ihre 
eigenen Weblogs posten, zur Kenntnis nehmen können. Um das Problem der 
Unsichtbarkeit dieser Vernetzung zu lösen, wurde die Trackback-Technologie eingeführt, 
mittels der es möglich ist, unterhalb eines Blogeintrags alle auf diesen Eintrag 
verweisenden Blogs und Webseiten aufzulisten. Der Besitzer des Weblogs kann auf diese 
Weise Links auf seine Einträge erkennen und die verweisenden Weblogs finden und ggf. in 
Interaktion treten. 
x Eine zentrale Funktion innerhalb der Blogosphere kommt Kommentar-Option zu. Die 
meisten Weblogs erlauben es ihren Lesern, unterhalb der Einträge Kommentare 
HLQ]XVWHOOHQ ]X ZHOFKHP =ZHFN VLFK XQWHU MHGHP (LQWUDJ HLQ ÄFRPPHQW WKLV´-Button 
befindet.16 Die Kommentare können entweder direkt angezeigt oder hinter einem 
entsprechenden Link, der die Anzahl der vorhandenen Kommentare zu einem Eintrag 
unterhalb desselben angibt, verborgen sein. In jedem Fall etabliert die Kommentar-Funktion 
auf der Interface-Ebene eine Partizipationsoption für die Leser eines Weblogs.  
Weblogs werden ± neben der Tagebuch-Analogie ± bisweilen mit Broadcast-Medien wie 
etwa dem Radio verglichen (Nardi/Schiano/Gumbrecht 2004); doch ist auch dieser 
Vergleich angesichts der partizipativen Struktur der Weblogs (im Gegensatz zu verwandten 
Web-Technologien wie etwa dem Audio- oder Video-Podcast) von begrenzter Reichweite. 
Über regelmäßiges Kommentieren (das als medienspezifische Form der Anerkennung 
verstanden werden kann) stellen sich Kontinuitäten her, über die 
Vergemeinschaftungsprozesse verlaufen können. Im Fall persönlicher Weblogs stellt die 
regelmäßige Kommentierung einen Anreiz dar, mehr über den Kommentator zu erfahren 
XQGJJIVHLQHQ:HEORJEHVXFKHQRGHUDXFK]XDERQQLHUHQDOVRLQGDVHLJHQHÄ%ORJUROO´ 
(s.u.) aufzunehmen.  
x Die Blogroll stellt eine Liste der von einem Blogger abonnierten und idealiter regelmäßig 
gelesenen anderen Weblogs dar. Es wäre sehr zeitaufwändig, mehrere Weblogs 
regelmäßig auf neue Einträge hin abzusuchen. Aus diesem Grund existiert in der 
%ORJRVSKHUHHLQHVSH]LHOOHÄ3LQJ´-Technologie, die jeweils neue Blogeinträge automatisch 
an Blogsuchdienste oder Weblob-Aggregatoren17  meldet, so dass Neueinträge der 
eigenen Blogroll auf einen Block erfasst werden können. Die in den Suchdiensten 
DERQQLHUWHQ :HEORJV N|QQHQ GDQQ DOV Ä%ORJUROO´, also als dynamischer Seiteninhalt 
wiederum in das eigene Weblog eingebunden werden. Die Blogroll ist eine der 
ZHVHQWOLFKHQ Ä)UHXQGHVIUHXQGH´-Technologien in der Blogosphere, insofern die Nutzer 
                                                 
16 Die meisten Weblogs erlauben es den Lesern, unterhalb der Einträge Kommentare einzustellen. zu die-
VHP=ZHFNEHILQGHWXQWHUMHGHP(LQWUDJHLQÄFRPPHQWWKLV´-Button.  
17 Aggregatoren stellen mehrere Weblogs übersichtlich auf einer Seite zusammen, etwa in einer Verzeich-
nisstruktur. Sie erlauben überdies, die dort abonnierte Blogliste mit anderen Nutzern zu teilen. Vgl. etwa 
www.bloglines.com. 
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durch die Blogroll eines frequentierten Weblogs Hinweise auf andere lesenswerte Weblogs 
erhalten. 
x Die Blogroll eines Bloggers ist sehr häufig inhaltlich heterogen; sie versammelt A-Blogs, 
befreundete Weblogs und verschiedene thematische Weblogs in einer einfachen Liste. Ein 
strukturierteres Instrument der thematischen Vernetzung stellen Blogringe dar. In Zeiten 
statischer Internetseiten haben sich Interessengemeinschaften zu Webringen 
zusammengestellt; Blogringe sind hierzu das Pendant. Sie können entweder 
selbstorganisiert werden (z.B. auf der Basis entsprechend selektiver Blogrolle) oder aber 
auf den Plattformen großer Blog-Anbieter strukturell verankert sein. Der Service 
blogger.com etwa erlaubt auf seinen Seiten die Einrichtung, Kategorisierung und Suche 
von Blogringen. Alternativ bestehen Blog-Communities als Hybride aus Sozialen 
Netzwerken und Blogging-Service (etwa der Service Vox.com). 
x Lokalisierungs- und Visualisierungsfunktionen werden ebenfalls auf den Seiten der großen 
Blog-Service angeboten. So kann man sich auf der Website des Blogservice Xanga.com 
einer lokalen sog. Metro anschließen (ein Service, der allerdings nur für große und 
mittelgroße Städte angeboten wird). Die Blogger-0HWURÄ%HUOLQ´ umfasst derzeit etwas mehr 
als 1000 eingetragene Weblogs. Auch von Drittanbietern werden Weblog-Stadtpläne und -
Landkarten erstellt, die eine genaue Übersicht über die geographisch benachbarten 
Weblogs leisten (sofern die Blog-Inhaber sich dort angemeldet haben).18 
Wie aus dieser Auflistung ersichtlich wird, bieten Weblogs vielfältige Optionen der Vernetzung. 
In der bereits zitierten ethnographischen Studie über kleinere Weblogs mit begrenzter Leserschaft 
stellen Bonnie Nardi, Diane Schiano und Michelle Gumbrecht den sozialen Charakter dieser Form 
des Bloggens deutlich heraus. Die Rückmeldung der Leser stellt danach einen wesentlichen 
Anreiz zum Bloggen dar (Nardi/Schiano/*XPEUHFKW   Ä%ORJJHUV FRQVLGHU DXGLHQFH
attention, feedback, and feelings as they write. While bloggers do not always judge their audiences 
FRUUHFWO\«FRQVFLHQFHRIDXGLHQFHLVFHQWUDOWRWKHEORJJLQJH[SHULHQFH´ (ebd., 225).  
Im Vergleich zur NODVVLVFKHQ VWDWLVFKHQ:HEVLWH Ä+RPHSDJH´) wird an dieser Stelle deutlich, 
LQZLHIHUQGHU:HFKVHOYRQGLHVHUÄ:HE´]XP:HEORJÄ:HE´) einen qualitativen Sprung 
darstellt. Auch bei der Erstellung von Homepages spielen, wie bei jeder Form der 
Selbstdarstellung, die Phantasien (oder auch Informationen) über Rezipienten eine wichtige Rolle. 
Doch in aller Regel erfolgt hier keine regelmäßige Rückmeldung; die Verpflichtung zur Pflege der 
Seite ist insofern weitaus geringer. Damit wird ein Anreiz des Bloggens deutlich, der etwa über die 
bloße Selbstdarstellung, wie sie auch auf Homepages erreichbar wäre, hinaus geht ± dieser Anreiz 
liegt unmittelbar in der Sozialität des Bloggens. Private Blogger, die sich mit anderen Bloggern 
vernetzen und eine Community des Lesens, Gegenlesens und Kommentierens bilden, erschaffen 
sich damit ein neues kulturelles Feld, dessen komplexe Bildungseffekte zunehmend in den Fokus 
der Aufmerksamkeit rücken (Lüders 2006). Die Praxis des privaten Bloggings ist dem Aspekt der 
Medienbildung eine neue, fluide Weise sozial vermittelter Reflexivität (häufig auch der 
Biographisierung), und insofern der Transformation von Selbst- und Weltverhältnissen im Sinne 
des Gedankens der strukturalen Medienbildung (Marotzki 1990) zu verstehen. 
.ROODERUDWLRQXQGÄ6KDULQJ´ 
Kollaboration gehört zu den Ursprungsideen des Internets. Sei es der wissenschaftliche 
Austausch über Email oder der Aufbau komplexer narrativer Rollenspieluniversen (MUDs/MOOs) ± 
GLH ,GHH HLQHV ÄVKDUHG DXWKRULQJ´ entstammt der Frühzeit des Internets. Neu ist allerdings die 
Konsequenz, mit der dieses Prinzip zum gemeinsamen Wissensaufbau in Wikis genutzt wird. 
Großprojekte wie die Wikipedia basieren auf dem Community-Gedanken, doch sie verweisen auf 
ein neues Moment desselben. Im Zentrum derartiger Projekte steht weniger der soziale Kontakt 
(dies im Gegensatz zu MUDs), sondern das gemeinsam erreichte Ergebnis. Derartige projekt- oder 
ergebnisorientierte Communities, die man als Achievement-Communities bezeichnen könnte, 
zielen darauf ab, dass etwas geschaffen wird, was die Summe der Einzelbeiträge übertrifft; es geht 
                                                 
18 z.B. www.blogplan.de, http://www.bloghaus.net/karte/karte-index.php. 
238 
eher um die Emergenz HLQHV NROOHQNWLYHQ *HLVWHV ÄKLYH PLQG´) als um Sozialität. Im Fall der 
Wikipedia geht es um Wissen, doch auch die Projekte der OpenSource-Bewegung könnten als 
solche Communities aufgefasst werden. 
(LQ ZHLWHUHV 3KlQRPHQ LQ GLHVHP .RQWH[W LVW GDV GHU Ä)RONVRQRP\´. Hinter dieser 
9HUVFKPHO]XQJ YRQ ÄIRON´ XQG ÄWD[RQRP\´ verbirgt sich die Idee einer community-basierten 
semantischen Indizierung von Objekten des Internets (z.B. Webseiten, Anwendungen, Nachrichten 
etc.) mittels sogenannter tags.19 Die Leistung, die hierbei erbracht wird, liegt in dem erheblich 
erhöhten Orientierungspotential, da durch das social tagging im Vergleich zur technischen 
Indizierung von Web-Inhalten durch Suchmaschinen und ihre Algorithmen die beschriebenen 
Objekte auf ihrer Bedeutungsebene erfasst werden können. Die von  von den Teilnehmern 
individuell und ohne vorgegebene Regel ausgewählten tags bilden dabei selbst dynamische 
Bedeutungsnetze, die in sog. tag-clouds visualisiert werden (wobei die am häufigsten vergebenen 
Tags hervorgehoben werden): 
1HEHQGHPÄ6RFLDO%RRNPDUNLQJ´ existieren social news-Communities, in denen es darum geht, 
aktuelle Nachrichten (je nach Ausrichtung politischer oder auch medienbezogener Natur) zu 
verbreiten und zu bewerten. Neben dem tagging sind hier die Momente der Bewertungen sowie 
der Anzahl der Bewertungen durch die Community-Mitglieder von Bedeutung: wichtige oder als 
vertrauenswürdig erachtete Nachrichten erhalten auf diese Weise einen hohen Rang.20  
Neben dem Teilen (sharing) von Bedeutungen, Neuigkeiten und Erfahrungsberichten finden sich 
]XQHKPHQG DQGHUH ÄVKDULQJ´-orientierte Communities. Stärker im jugendkulturellen Bereich 
verankert ist dabei etwa das Video-Sharing, das mittlerweile trotz der offenbar enormen 
Datenübertragungsmengen auf werbefinanzierter Basis angeboten wird. Verbreitet werden hier 
entweder Eigenproduktionen odHU)XQGVWFNHDXV,QWHUQHWXQG0DVVHQPHGLHQZREHLHLQHÄ)XQ´-
Orientierung ganz offensichtlich dominiert. Sharing-Communities sind i.d.R. als soziale Netzwerke 
implementiert, wobei die Bedeutung des Community-Aspekts nicht vorschnell überschätzt werden 
sollte. 
Man kann zusammenfassend sagen, dass es bei den meisten projektorientierten und vielen 
sharing-orientierten Communities weniger um Gemeinschaftlichkeit geht als (häufig) um 
Partizipation von Netz-Bürgern (Netizens), oft im Sinne einer Grassroot-Bewegung, nicht selten 
auch im Sinne einer dezidierten Gegen-Öffentlichkeit. Der Bildungsmodus weist hierbei eine starke 
Betonung des Aufbaus von Sach-, aber auch von Orientierungswissen (Mittelstrass 2002) auf. 
Soziale Netzwerke 
                                                 
19 Z.B. http://del.icio.us 
20 Z.B. http://www.digg.com, http://www.reddit.com. 
 
Abbildung 5: Tag-Cloud auf 
www.blog.de. 
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Wir haben bereits eingangs darauf hingewiesen, dass die veränderten technischen 
Bedingungen erhebliche Innovationen im Bereich des Interface-Designs wie auch der Möglichkeit 
der Datenvernetzung hervorgebracht haben. In diesem Kontext ist eine Welle von Veränderungen 
zu beobachten, die erhebliche Auswirkung auf Art und Gestaltung von Online-Communities hat. 
=XJOHLFKLVW]XEHPHUNHQGDVVÄNODVVLVFKH´ Online-Communities21 durch diese Neuerungen nicht 
unbedingt verdrängt werden. Die virtuelle Welt Secondlife etwa ± strukturell betrachtet eine 
klassische 3D-Chatcommunity ± erfreut sich zunehmender Beliebtheit und schnell ansteigender 
Mitgliederzahlen, ohne dass hier Web 2.0-Strukturen (bisher) eine Rolle spielen. Viele klassische 
Foren- oder Themencommunities aus dem deutschsprachigen Raum ließen sich als weitere 
Beispiele anführen, so etwa Fotocommunity.de. 
Die wesentliche Erneuerung der Community-Gedankens basiert auf dem Prinzip der Sozialen 
Netzwerke. In Anlehnung an das small world-Theorem stehen bekanntlich weltweit alle Menschen 
miteinander über relativ wenige Vermittlungsgrade (Freundesfreunde) miteinander in Beziehung 
(Holzer 2005; Milgram 1967). Die neuen Onlinecommunities nutzen dieses Prinzip überwiegend, 
indem sie jedem Nutzer die Freundesfreunde (also die Kontakte zweiten Grades, üblicherweise 
abgekürzt als FOAF ~ Friend of a Friend) sichtbar und zugänglich machen. Auf diese Weise sind 
zunächst solche Communities entstanden, in denen das social networking selbst im Mittelpunkt 
steht, sei es zu privaten Zwecken (myspace.com, facebook.com) oder zu beruflichen (studiVZ.de, 
[LQJFRPOLQNHGLQFRP:LHEHUHLWVGLHÄ8U-Onlinecommunity´ The Well (das ja in San Francisco 
lokalisiert ist),22 ZHLVHQ 6R]LDOH 1HW]H RIW HLQHQ ÄJORNDOHQ´ Charakter auf, indem sie einerseits 
globale Kontakte ermöglichen, andererseits aber aber Lokalisierungsfunktionen bieten (inzwischen 
z.B. durch dynamische Erstellung von geographischen Übersichten oder Listen). Vereinzelt, so 
]% DNWXHOO LQ GHU &RPPXQLW\ Ä'LH /RNDOLVWHQ´, steht die Online-Vernetzung im urbanen Raum 
sogar im Vordergrund.23 
Soziale Netzwerke als Community-Plattformen: flickr.com vs. fotocommunity.de 
Das Prinzip Sozialer Netzwerke findet inzwischen zunehmend Eingang in Communities, die 
zuvor als klassische chat- oder forenbasierte Communities realisiert wurden. Diese Entwicklung 
vollzieht sich teilweise als Integration neuer Technologien ± ein Beispiel aus dem 
deutschsprachigen Internet ist die jugendkulturelle Foren- und Chatcommunity uboot.com, die 
inzwischen durch Weblogs und (allerdings marginal platzierte) Freundesfreunde-Listen ergänzt 
wurde.24  
Deutlicher tritt das Transformationspotential in der Gegenüberstellung klassischer forenbasierter 
Onlinecommunities wie etwa www.fotocommunity.de oder www.deviantphoto.de mit Fotosharing-
Communities wie www.flickr.com hervor (vgl. Jörissen 2007a). Forenbasierte Fotocommunities 
sind zwar ebenfalls komplexe soziale Gebilde; in ihrer Interface-Struktur (Benutzeroberfläche und 
Navigationsstruktur) sind sie jedoch verhältnismäßig linear. In der Fotocommunity.de besteht die 
KommunikationsVWUXNWXU LP ZHVHQWOLFKHQ DXV )RWRIRUHQ 7H[WIRUHQ Ä4XLFNPDLOV´ und dem 
Ä)RWRKRPH´ des Users samt (statischer) Identitätspräsentation. Die Mitglieder können einander als 
Ä%XGG\V´ NHQQ]HLFKQHQ RGHU DXFK DXI GLH Ä,JQRUH´-Liste setzen. Die Buddylisten sind anderen 
Mitgliedern nicht zugänglich; so dass Freundesfreunde nicht gefunden werden können. Die 
sozialen Aktivitäten sind somit auf die Foren konzentriert. Es existiert keine definierte Schnittstelle 
nach außen, mit der Bilder in andere Web-Anwendungen eingebunden werden könnten.25 
                                                 
21 Im Gegensatz zu den dezentralen neuen Community-Formen lassen sich klassische Onlinecommunities 
durch das Prinzip der Zentralität (Lokalisierung auf einem Server bzw. unter einer Internetadresse) und 
der technologischen, i.d.R. auch sozialen Geschlossenheit beschreiben (d.h.: es existieren keine definier-
ten Schnittstellen nach außen; die Community bildet ein in sich geschlossenes soziales Gefüge). Eine 
strenge Abgrenzung ist in manchen Fällen allerdings schwierig, zumal einige Communities durch die In-
tegration von innovativen Elementen (z.B. www.uboot.com) einen hybriden Charakter erhalten können. 
22 Vgl. Rheingold (1994). 
23 http://de.wikipedia.org/wiki/Lokalisten [20.11.2006] 
24 Z.B. http://dextah1.uboot.com/ [20.11.2006] 
25 'DVJHKWQXUÄLQRIIL]LHOO´LQGHPGLH/LQNVDXIGLHHLJHQHQ)RWRVKlQGLVFKKHUDXVNRSLHUWXQGDOVKWPO-Code 
in andere Seiten hineinkopiert werden. Ein solches Vorgehen widerspricht allerdings den Nutzungsbedin-
gungen und kann zum Ausschluss führen. 
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Flickr.com weist eine wesentlich komplexere Struktur auf. Es gibt im wesentlichen zwei 
verschiedene, voneinander unabhängige Ebenen sozialer Organisationsformen: erstens die als 
friends bzw. family gekennzeichneten anderen Mitglieder, zweitens die sog. flickr-Groups ± 
themenbezogene Gruppen, die von jedem Mitglied in beliebiger Anzahl eingerichtet werden 
können, und deren Ausrichtung völlig frei wählbar ist (die Besitzer können gruppenspezifische 
Regeln festsetzen und im Streitfall auch durchsetzen). Auf den Profilseiten der Mitglieder werden 
sowohl Freunde als auch Group-Mitgliedschaften aufgeführt ± die soziale Vernetzung erfolgt also 
nicht nur nach dem Freundesfreunde-Prinzip, sondern zusätzlich nach deP Ä)UHXQGHVJUXSSHQ´-
Prinzip. Es ist nicht unwahrscheinlich, dass einzelne Mitglieder auf flickr.com an mehreren 
Communities im engeren Sinne partizipieren (und in diesen etwa an verschiedenartigen bildlichen 
und verbalen Diskursen teilnimmt). Flickr.com selbst stellt eher eine unspezifizierte Community-
Infrastruktur dar und überlässt es weitestgehend den Mitgliedern, welche konkreten 
*HPHLQVFKDIWHQXQG&RPPXQLWLHVVLFKDXIGLHVHU3ODWWIRUPKHUDXVELOGHQ'LHYRUILQGEDUHQ Ä2Q-
Site´-Communities sind dem entsprechend ausgesprochen heterogen.  
Auf der ersten Ebene wären die friends XQGÄIDPLO\´-Mitglieder (die für andere Mitglieder nicht 
sichtbar sind) zu verorten. Während zu vermuten ist, dass zur family eines Mitglieds eher ein 
engerer Kreis gehört (family-Mitglieder werden anderen Usern nicht angezeigt), bewegt sich die 
Anzahl der als friends markieren Mitglieder nicht selten im dreistelligen Bereich. Typischerweise 
würde die family ein soziales Netzwerk mit wenig Außenkontakten darstellen, während die 
Verbindung durch friends der klassischen Gestalt eines Freundesfreunde-Netzwerkes entspricht. 
$XIGHU]ZHLWHQ(EHQHEHILQGHQVLFKGLHÄIOLFNU-Groups´. Die über hunderttausend existierenden 
Gruppen decken thematisch beinahe jeden denkbaren Bereich ab, von der Nonsense- und Fun-
Gruppe bis hin zur ambitionierten oder auch professionellen Genrefotografie. Gruppen definieren 
ihre Zugangsbedingungen sowie die Rechte und Pflichten der Gruppenmitglieder eigenständig 
(während auf der Ebene des flickr-Netzwerkes weder ein Gratifikations- noch ein Sanktionssystem 
existiert). Die Groups stellen definierte Bereiche innerhalb von flickr.com dar, die sich (theoretisch) 
mit friends-Gruppen decken können, was aber ± angesichts der oft großen Anzahl von Freunden 
wie auch Gruppenzugehörigkeiten einzelnen Mitglieder ± recht unwahrscheinlich ist. Die größten 
*UXSSHQHUUHLFKHQGDEHLIQIVWHOOLJH0LWJOLHGHU]DKOHQVRHWZDGLH*UXSSHÄ%	:´ mit derzeit über  
42.000 Mitgliedern). Angesichts der  genannten formalen Strukturmerkmale können solche 
*UXSSHQ DOV HLJHQVWlQGLJH Ä2Q-Site´-Communities innerhalb der Plattform flickr.com betrachtet 
werden. Auch daran wird die erhebliche strukturelle und soziale Komplexitätssteigerung, die 
mit Web 2.0-Technologien einhergeht, deutlich. 
Als dritte Ebene sind die Foto-Weblogs zu berücksichtigen, die im technischen Anschluss an die 
flickr-Infrastruktur entstehen, und die ihrerseits das soziale Universum auf flickr mit externen 
Blogger-Communities, und hierdurch mit der Blogosphere, verbinden ± andere Blogger müssen 
nicht die flickr-Seite besuchen, um die Einträge ihres Netzwerk-Mitgliedes zu betrachten, sondern 
sie können die hierfür angebotene sog. RSS-Schnittstelle nutzen und die Bildinhalte ihres 
Freundes in ihren eigenen Blog-Aggregator einbinden.  
Welche Community-Ebene ein Mitglied zu welchen Anteilen nutzt, ist dabei vollkommen 
freigestellt. Diese Öffnung auf externe Webangebote hin gehört bei flickr.com ± und darin 
GRNXPHQWLHUW VLFK GLH ,GHH GHU ÄV\QGLFDWLRQ´ DOV HQWVFKHLGHQGHU 8QWHUVFKLHG ]X Ä:HE ´-
Angeboten ± zum Grundverständnis. Über die Weblogs hinaus bietet flickr.com kleine Skripte an, 
welche die Benutzer in ihr (externes) Weblog oder in ihre Profilseite eines anderen sozialen 
Netzwerks einbinden lassen. Die ohnehin erheblich komplexe soziale Vernetzungsstruktur der 
Seite wird durch diese Öffnung nach außem zu einem hyperkomplexen Gewebe.  
Angebote wie flickr.com oder zooomr.com werden damit zum Motor völlig neuer visueller 
Kulturen und Handlungspraxen. Was Außenstehenden leicht als amorphe neue Bilderflut 
erscheinen könnte (flickr.com hält aktuell etwa 500 Millionen Fotos von ca. 7 Millionen Mitgliedern 
bereit), erweist sich bei näherer Hinsicht als ein zwar ausgesprochen komplexes, aber durchaus 
strukturiertes und von vernetzter Sozialität getragenes Phänomen (dessen Bildungsaspekte 
allerdings aufgrund dieser Komplexität nur am konkreten Beispiel diskutiert werden können). 
Ausblick: Vernetzungsstrukturen und Medienbildung im Web 2.0 
Wir haben in diesem Aufsatz anhand einiger ausgewählter Aspekte des Web 2.0 einen Einblick 
die neuen Chancen und Möglichkeiten, aber auch in die geradezu hyperbolisch angewachsene 
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Komplexität dieses jungen Forschungsfeldes der Internet Studies vorgeführt. Im Folgenden 
möchten wir versuchen, thesenartig einige der Aspekte, die uns als die Prägnantesten erschienen, 
hervorzuheben. 
x In einem mittlerweile klassischen Text der Onlinecommunity-Forschung haben Barry 
:HOOPDQQ XQG 0LOHQD *XOLD EHUHLWV LP +LQEOLFN DXI GDV ÄDOWH´ Web die besondere 
Bedeutung schwacher sozialer BindunJVIRUPHQÄZHDNWLHV´KHUYRUJHKREHQ Ä2QOLQHDQG
offline, weak ties are more apt than strong ties to link people with different social 
characteristics. Such weak ties are also a better means that strong ties of maintaining 
contact with other social circles [...]´ (Wellman/Gulia 1999, 176). Die Vermehrung 
schwächerer sozialen Bindungsformen durch das Internet bringt jedoch auch Probleme mit 
sich ± Probleme des Vertrauens einerseits, der Selektionsmöglichkeiten angesichts 
potenzierter Kontaktmöglichkeiten andererseits.  
Soziale Netzwerke führen zu einer $XIZHUWXQJYRQÄZHDNWLHV´. Einige wichtige Eigenschaft des 
Freundesfreunde-Prinzips ist die strukturelle Entschärfung der Vertrauensproblematik (vgl. 
Marotzki/Dittmann 2005). Soziale Netzwerke arbeiten nach dem Prinzip des small world-
Theorems. Sie stellen hocheffiziente soziotechnische Mechanismen bereit, um weak ties nach 
Maßgabe der Online-Peers (strong ties) zu selektieren. Erst dadurch können schwache Bindungen 
eine größere Handlungs- und Orientierungsrelevanz erlangen. Kontakte, die ± etwa aufgrund 
unterschiedlicher Habitus ± eher unwahrscheinlich sind, können durch solche Netze 
wahrscheinlicher werden. Mit dem eher spielerischen Sichten der Kontakte eines Buddies geht 
tendenziell ein größeres Maß an Tentativität einher ± Erfahrungsräume werden offener, aber dafür 
werden die Sozialstrukturen zugleich fragmentierter und an ihren Grenzen gleichsam 
ÄDXVJHIUDQVW´. 
x Verschachtelte Sozialität: Nicht nur werden weak ties durch strong ties selektiert und 
aufgewertet; umgekehrt entstehen können neue strong ties innerhalb eines Netzes 
schwacher Bindungen entstehen (Prinzip der Transivitität: Übertragung der Bindungsstärke 
auf schwache Bindungen durch erhöhtes Vertrauenspotential in den Freundesfreund).26 
Innerhalb eines sozialen Netzwerkes können sich ± je nach technischer Realisierung des 
Interfaces ± verschiedene Gestalten von Communities mit einem eigenen Set (bwz. 
Subset) an Regeln formieren. Communities ± noch nicht unbedingt Gemeinschaften ± 
können als Verbund von strong ties27 als Teil sozialer Netzwerke entstehen. 
x Das Ziel der Herstellung enger persönlicher Bindungen weicht in vielen Bereichen einer 
3URMHNWRULHQWLHUXQJQDFKGHP0RGHOOGHU:LNLSHGLD:HLWHUH%HLVSLHOHGDIUZlUHQÄ6RFLDO
Bookmarking´ (del.icio.us) Social News (digg.com, reddit.com) und nicht zuletzt die 
OpenSource-Bewegung. Der Anreiz liegt in diesem Fall vermutlich überwiegend in der 
Partizipation an Großprojekten in Dimensionen, die auch durch größere Gruppen nicht 
realisierbar wären. 
x Das Web 2.0 ist von einer Entbindung von Inhalten aus den Grenzen bestimmter 
Plattformen charakterisiert. Aggregation, die partielle Integration von Inhalten auf anderen 
Seiten, ist eines der auffälligsten äußeren Merkmale des Web 2.0. Die Einheit von Ort 
Ä6LWH´XQG,QKDOWZLUGDXIJHO|VW]XJXQVWHQGHV3ULQ]LSVGHUÄ6\QGLFDWLRQ´. So können z.B. 
flickr-Fotografien, Online-Bookmarks, Youtube.com-Videos etc. auf dynamisch im eigenen 
                                                 
26 Der Begriff der Transivitität entstammt der soziologischen Netzwerkanalyse (Wassermann/Faust 1994); er 
dient heute zur Beschreibung von Netzwerken in der statistischen Mechanik (Albert/Barábasi 2002, 49). 
27 Dass es sich hierbei um ein zunehmend relevantes Phänomen handelt, zeigt sich an der Suche nach ma-
thematischen Modellen, um Communities innerhalb komplexer Netzwerke identifizieren zu können. Dabei 
werden Anzahl und Art der Verbindungen der Netzwerk-Knotenpunkte (nodes) mit quantiativ-
komparativen Verfahren bewertet (Flake e.a. 2000, Radicchi 2004). Eine quantiative Definition von Com-
munity kann dabei z.B. lauten, dass jedes Mitglied (jeder Netzwerk-Knoten) mehr Verbindungen innerhalb 
der Community als Verbindungen zu anderen Mitgliedern haben muss (Radicchi 2004, 3). Auf diese Wei-
se werden innerhalb sozialer Netzwerke Cluster von besonderer Beziehungsdichte isolierbar. Solche 
quantiativen Modelle beurteilen Communities auf dezisionistische Weise; angesichts des fluiden Verhält-
nisses zwischen sozialen Netzwerken einerseits und Communities andererseits stellen sie allerdings eine 
Herausforderung für die qualitative Internetforschung dar. 
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Weblog erscheinen; somit werden sie zu einem Kommunikationsbeitrag innerhalb der 
eigenen Weblog-Peergroup. Durch die direkte Einbeziehung von Inhalten wächst das 
Internet als soziales Netz damit partiell auch über die Grenzen geschlossener Services 
(Communities, Networking-Sites etc.) zusammen. 
x Eine zunehmende Integration des Internets in die außermediale soziale Alltagswelt lässt 
sich feststellen. Einerseits wird das Netz zunehmend von selbstproduzierten Fotos und 
Videos (flickr.com, youtube.com) oder auch Audiobeiträgen (Podcasts) dominiert, die 
häufig unmittelbar dem sozialen Alltag der Nutzer entstammen und diesen inszenieren. Ein 
besonderes Beispiel sind hier die sog. Moblogs ± ÄPRELOH´ Fotoblogs, deren Beiträge mit 
der Handykamera  aufgenommen und unmittelbar in das Weblog hochgeladen werden. In 
der umgekehrten Richtung werden Online-Beiträge zunehmend auf mobilen Geräten 
konsumiert. Dies gilt v.a. für Podcast und Video-Podcasts, die auf den beliebten MP3-
Playern abgespielt werden. Dieses Einwandern des Internets in den Alltag wird sich 
vermutlich zunehmend ± mit preiswerteren mobilen Datentarifen ± verstärken. Der 
überragende Erfolg der SMS verweist auf den Bedarf der mobilen Interkonnektivität unter 
Jugendlichen, die in Zukunft schätzungsweise vor allem auf der Basis von Social-
Networking-Webangeboten wie MySpace.com stattfinden dürfte.. 
x Insgesamt betrachtet lässt sich hinzufügen, dass insbesondere das Prinzip der Sozialen 
Netze eine Tendenz zu Community-Formen hervorbringt, die nicht scharf abgegrenzt sind. 
Je dezentralisierter ein soziales Netzwerk strukturiert ist, desto mehr ist es auf technische 
Lösungen angewiesen. Die Herausbildung der Blogosphere ist ein Beispiel dafür; der 
enorme Erfolg von sozialen Netzwerk-Angeboten ein anderes. Diese Verschränkung von 
Technik und Sozialität ist für die Neuen Medien generell charakteristisch; sie tritt im Web 
2.0 verstärkt in Erscheinung. 
Was ± jenseits der berechtigten Kritik an der marketingstrategischen Ausschlachtung und 
Ausweitung dieses Labels ± GLH ,GHHGHV Ä:HE´ charakterisiert, ist nicht etwa, dass mit ihm 
völlig neue Ideen über Sozialität einhergingen (wie häufig suggeriert wird). Das Small-World-
Theorem, auf dem das Social Networking beruht, wurde von Stanley Milgram bereits in den 1960er 
-DKUHQ IRUPXOLHUW XQG GDV ]XU JOHLFKHQ =HLW HQWZRUIHQH Ä3URMHNW ;DQDGX´ des britischen 
Soziologen Ted Nelson zielte auf die technische Implementierung eines globalen Hypertext-
Systems ab, das, weit über das frühe WWW hinausgehend, auf partizipativer Interaktion, 
Annotation, Zitation, Kollaboration und Semantisierung bzw. Kommentierung beruhte, und das im 
übrigen für die Entwicklung der Weblog-Technologien wichtige Anreize lieferte.28 Kernideen des 
Ä:HE´ stammen mithin aus den 1960er Jahren. Doch viele dieser Ideen wurden in der frühen 
Phase des World Wide Web nicht implementiert, während andere Netze und Services aufgrund 
der hohen Anforderungen an technische Kenntnisse großen Nutzergruppen niemals zur Verfügung 
standen.29  
Was mit sich dem Web 2.0 deutlich geändert hat, ist der Umstand, dass Partizipation und 
Kollaboration nicht mehr nur in Insellösungen innerhalb des WWW existieren, sondern dass 
tatsächlich das Web selbst sich von einer Sammlung verlinkter Hypertextseiten zunehmend in 
einen großen Partizipationsraum transformiert. Das WWW hat in den 1990er Jahren nicht zuletzt 
aufgrund seiner einfachen Benutzbarkeit das Internet zu einem Massenmedium gemacht. Wir 
sehen nun im Web 2.0 die, wie Geert Lovink im Hinblick auf die ökonomische Verwertung von 
Ä3URGXVHU´-Aktivitäten durch Web-Angebote kritisch formuliert,30 Ä9HUPDVVXQJ´ von 
Partizipationsdiensten ± damit aber auch von Partizipationsstrukturen und -chancen und damit, wie 
                                                 
28 Vgl. http://xanadu.com/ [20.11.2006]. 
29 Telnet-basierte MUDs, das IRC mit seinen nicht leicht zu konfigurierenden Chat-Clients und auch das 
Usenet, das der jüngeren Generation unserer Studierenden schon überwiegend unbekannt ist, gehören 
zu den Anwendungen, die ± trotz ihres Bekanntheitsgrades in der Online-Forschung ± nie eine solche Öf-
fentlichkeit wie das WWW erreicht haben. 
30 Dass dies auch seine Schattenseiten und kritischen Momente hat, liegt auf der Hand. Es würde den Rah-
men dieses Aufsatzes sprengen, dies hier zu diskutieren. Wir möchten zumindest auf einen Artikel Geert 
Lovinks verweisen, der verschiedene problematische Aspekte des Web 2.0 kritisch diskutiert (Lovink 
2006). 
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wir hoffen demonstriert zu haben, neuen Bildungsanreizen. Die neueren Entwicklungen bestätigen 
uns also in folgenden Thesen, die aus unserer Sicht zentrale Grundlagen der 
erziehungswissenschaflichen Internetforschung darstellen: 
x dass das Internet ein Sozial- und Kulturraum von außerordentlicher Komplexität, 
Vielgestaltigkeit und Relevanz ist;  
x dass Sozialisationsleistungen immer mehr durch sog. Virtualitätslagerungen erbracht 
werden (Marotzki 2000), also durch Medienarchitekturen, die Online- und Offline Anteile 
enthalten (Medienkonvergentes Verhalten bei Jugendlichen registrieren wir schon seit 
einiger Zeit; vgl. Schuegraf 2007 sowie Jenkins 2006); 
x dass das Internet aus bildungstheoretischer Perspektive veränderte Modi der 
Subjektivitätskonstitution mit sich bringt, die forschungsmäßig erschlossen werden müssen 
(Marotzki 2007; Jörissen 2007b).  
Literaturverzeichnis III.3.1 
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III.3.2 Kreativer Selbstausdruck in den Neuen Medien ± zwischen 
Artikulation und ³Crowdsourcing´ 
Jörissen, B. (2008). Kreativer Selbstausdruck in den Neuen Medien ± zwischen Artikulation und 
³&URZGVRXUFLQJ´ Zeitschrift für Kulturwissenschaften. 1/2008, S. 31-47 
Die im Folgenden entfaltete Perspektive auf einige Aspekte der Transformation von  Kreativität 
in den Neuen Medien ist im Kontext bildungswissenschaftlicher Internetforschung verortet. Unser 
Blick auf die Neuen Medien versteht diese als vernetztes Gefüge soziotechnischer Plattformen und 
Anwendungen, die vielfältigen sozialen und kulturellen Phänomenen einen neuen Raum gegeben 
haben, und die das Leben und die Alltagspraxen der meisten Menschen hierzulande 
einschneidend verändert haben. Von besonderem Interesse sind dabei die 
Veränderungsprozesse, welche die Formen der Gemeinschaftsbildung und der sozialen 
Vernetzung, Identitätsaspekte und schließlich den Welt- und Selbstbezug, die Erfahrungs- und 
Wahrnehmungsmuster von Individuen betreffen. Für die Neuen Medien ist dabei der Aspekt der 
aktiven Teilnahme an den neuen medialen Angeboten entscheidend. Während das Internet zu 
großen Teilen auch passiv, also im Stil der Massenmedien rein rezeptiv nutz- und konsumierbar 
ist, liegen die Chancen und Innovationspotentiale der Neuen Medien aus 
bildungswissenschaftlicher Sicht vor allem dort, wo Individuen sich einbringen, mitmachen, 
verändernd und gestaltend aktiv werden. 
Die Neuen Medien stellen zunehmend ein Feld der aktiven Partizipation dar. Insbesondere mit 
dem sog. »Web 2.0« oder partizipativen Web mit seinen vielfältigen Angeboten zur Generierung 
von Inhalten ± seien es Weblog-Beiträge oder Kommentare, Videobeiträge, Fotografien auf 
Fotosharing-Sites wie flickr.com, Profilseiten auf sozialen Netzwerken wie MySpace, StudiVZ.de, 
facebook.com, Wikipedia-Einträge etc. ± hat sich das World Wide Web zu einem Verbund medialer 
Angebote entwickelt, die überwiegend von den Benutzern JHQHULHUWZHUGHQ'DV3ULQ]LSGHVÄXVHU
generated content´ hat neue, milliardenschwere Märkte hervorgebracht. Die Anbieter stellen dabei 
± häufig ausgesprochen innovative ± mediale Infrastrukturen zur Verfügung; die Inhalte werden 
ausschließlich (!) von den Nutzern der Angebote eingestellt. 
Aus der Perspektive der NutzerInnen bieten sich im Web 2.0 verschiedenste Optionen, die man 
vielleicht unter den vier Begriffen der KollaborationGHVÄSharings´, der Syndikation und schließlich 
der Artikulation subsumieren kann (Jörissen und Marotzki 2007). Es geht dabei also etwa um 
Phänomene wie die kollaborative Mitarbeit an Großprojekten wie der Wikipedia, das Tauschen und 
Teilen medialer Objekte (Bilder, Videos, Musikdateien, etc.) und die (technisch automatisierte, im 
Web als syndication bekannte) Sammlung, Aggregation und Weitergabe von News- und 
Blogbeiträgen aus anderen Quellen (vgl. Herring 2005). 
Aus medienpädagogischer (Niesyto 2001) und bildungswissenschaftlicher Perspektive ist der 
Aspekt der Artikulation in den Neuen Medien von besonderem Interesse. Im Anschluss an den 
Gedanken einer Anthropologie der Artikulation (Schlette und Jung 2005) versteht der 
Bildungswissenschaftler und Internetforscher Winfried Marotzki unter Artikulation die mediale 
Äußerung alltaJVZHOWOLFKHU (UIDKUXQJ YRQ:HOW XQG 6HOEVW Ä,Q GLVNXUVLYHQ bXHUXQJHQ ZHUGHQ
Erfahrungen artikuliert, die vor dem Hintergrund von Lebensinteressen und Handlungsproblemen 
gemacht wurden, entweder im meta-reflexiven (argumentativ) oder aber reflexiven (erzählend, 
beschreibend usw.) Modus. Der Diskurs wird als (multimediale) Artikulation von Erfahrungsräumen 
thematisierbar. Die Betonung multimedialer Artikulationen des Menschen erlaubt es, gerade den in 
den Neuen (Kommunikation-) Medien vorfindlichen Kommunikationsweisen einen systematischen 
und nicht substituierbaren Stellenwert einzuräumen´ (Marotzki 2008).  
Dies kann sich einerseits auf nicht-alltägliche Verwendungsweisen von Medien beziehen ± dort, 
wo PC und Internet zum kreativen Werkzeug für mediale Artikulationen werden. Interessanter sind 
für unseren Kontext jedoch solche medialen Alltagspraxen, in denen ständig und niederschwellig 
kreative Handlungsformen, zumeist in sozialen Kontexten, vorkommen. Der Medien- und 
Kommunikationswissenschaftler David GauQWOHWW ELHWHW HLQH 0LQLPDOGHILQLWLRQ IU HLQH ÄHYHU\GD\
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creativity´ DQ Ä>@ WKLV SDUWLFXODU XQGHUVWDQGLQJ RI FUHDWLYLW\ LQYROYHV WKH SK\VLFDO PDNLQJ RI
something, leading to some form of communication, expression or revelation´ (Gauntlett 2007:25). 
In äKQOLFKHU $EVLFKW YHUZHQGHW -HDQ %XUJHVV GHQ $XVGUXFN ÄYHUQDFXODU FUHDWLYLW\´ zur 
&KDUDNWHULVLHUXQJ GHU IU GLH 1HXHQ 0HGLHQ W\SLVFKHQ ÄNOHLQHQ´ Artikulationsformen (Burgess 
'DV Ä9HUQDNXOlUH´ liegt dabei in ihrer Alltäglichkeit und Beiläufigkeit ± Eigenschaften, die 
NODVVLVFKHUZHLVH ]XU $EJUHQ]XQJ ÄKRFKNXOWXUHOOHU´ von angeblich weniger wertvollen 
$UWLNXODWLRQVIRUPHQGLHQWH%XUJHVVUHJWPLWGHU([SORUDWLRQGHUÄYHUDOOWlJOLFKWHQ´ kreativen Praxen 
in den Neuen Medien an, alltägliche ästhetische Praxen, wie sie nicht nur im Internet, sondern 
EHLVSLHOVZHLVH HEHQVR LQ GHU GLJLWDOLVLHUWHQ $OOWDJVIRWRJUDILH ÄYHUQDFXODU SKRWRJUDSK\´), der 
privaten Videographie, dem Machinima etc. verstärkt auftreten, als kreative Beiträge und mediale 
Eigenproduktionen ernst(er) zu nehmen. Die Beiträge dieser Formen von Kreativität seien, so 
%XUJHVV ÄLWHUDWLYH DFFUHWLYH DQG SDOLPSVHVWLF LQ QDWXUH´ (ebd., 187) ± sie sind in diesen 
Eigenschaften der Iterativität, des nach und nach Entstehenden und des Collagenhaften eher 
prozesshaft als werkförmig. 
Artikulationen sind vor dem Hintergrund dieser Diskussion in dem Sinne kreativ zu nennen, als 
sie mediale Manifestationen darstellen, in denen sich neue Sichtweisen entfalten. Unter den vielen 
Formen und Transformationen von Kreativität im Kontext der Neuen Medien möchte ich im 
Folgenden dieses Feld der Artikulation weiter thematisieren, und zwar insbesondere unter der 
Perspektive des Selbstausdrucks im Kontext Neuer Medien. 
Zwei Aspekte sind dabei vorab zu betonen: Einerseits geht der individuelle Prozess der 
Artikulation wie beschrieben mit einer Formgebung einher, mit einer (medialen) Manifestation. Erst 
in dieser Entäußerung liegt ihr reflexiver Wert für das Individuum. Als Manifestationen stehen 
Artikulationen andererseits notwendig in einem Feld der Sichtbarkeit und der Öffentlichkeit. Die 
Struktur des Artikulationsmediums, so soll im Folgenden gezeigt werden, organisiert dabei immer 
eine je medienspezifische Form der Sichtbarkeit. Medien stellen immer Öffentlichkeiten her (und je 
neue Medien transformieren diese; vgl. Habermas 1962; McLuhan 1972). Im Fall des 
Selbstausdrucks bedingt dieser Öffentlichkeitscharakter einen subjektivierenden Effekt: 
Subjektivität formt sich im Feld der Selbst- und Fremdbegegnung mit den eigenen artikulativen 
Manifestationen am Kreuzungspunkt von entäußernder Sichtbarkeit einerseits und (i. S. Foucaults) 
ÄPDFKWGXUFK]RJHQHU´ Anerkennung andererseits. Diesen Chiasmus ± von Artikulation und 
Subjektivierung auf der einen, Sichtbarkeit und Macht auf der anderen Achse ± gilt es im Auge zu 
behalten. 
Ich möchte im Folgenden zunächst den Zusammenhang von medialer Struktur und der Struktur 
von Subjektivität thematisieren und dies am Beispiel eines klassischen Subjektivierungsmediums ± 
dem Tagebuch ± H[SOL]LHUHQ,P$QVFKOXVVGDUDQJLOWHVGLHVSH]LILVFKH'LIIHUHQ]YRQÄDQDORJHU´ 
]XÄGLJLWDOHU´ 6XEMHNWLYLWlW3RVWHUWKHRUHWLVFK]XPRWLYLHUHQVRZLHDP%HLVSLHOGHVÄ:HE´ 
zu diskutieren. Insbesondere ist hier eine Veränderung dessen, was Foucault als Panoptismus 
bezeichnet (Foucault 1976a:279 ff.), zu registrieren. In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass 
die neuen Formen kreativen Selbstausdrucks nicht weniger als die alten in einem ökonomischen 
Feld stehen ± allerdings einem, das sich im Internet erheblich transformiert hat. In einem 
abschließenden Abschnitt werden die entwickelten Thesen anhand eines ausgewählten Beispiels 
aus den Neuen Medien ± den Userprofilen des sozialen Netzwerks MySpace ± veranschaulicht 
und vertieft. 
0HGLDOH6XEMHNWLYLHUXQJVIRUPHQ 
'HU7HUPLQXVÄ6HOEVWDXVGUXFN´ EHGLQJWGLH9RUVWHOOXQJGDVVHVVRHWZDVZLHHLQÄ6HOEVW´ gibt, 
das ausgedrückt werden kann. Historisch betrachtet ist das alles andere als selbstverständlich. 
Denn das, was man heute in verschiedenen Begriffsvarianten als Selbst bezeichnet, unterliegt 
starken Veränderungen (Taylor 1996; Zirfas und Jörissen 2007). Die hier in Anschlag gebrachte 
These der subjektivierenden medialen Artikulation legt nahe, dass mediale Handlungspraxen an 
diesen Veränderungsprozessen entscheidenden Anteil haben, und dass insbesondere neue 
Medien neue Subjektivierungsformen hervorbringen (s. dazu etwa den mittlerweile klassischen 
Band von Sherry Turkle 1998). 
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Einen wichtigen Bezugspunkt in der Diskussion um Subjektivität und Subjektivierung bilden 
abseits des Mainstreams seit langem, zunehmend aber auch in bildungstheoretischen Debatten 
(Pongratz und Wimmer 2004) ± die Schriften Michel Foucaults. Wir erfahren von Foucault auf den 
ersten Blick verhältnismäßig wenig darüber, welche Rolle Medien in Subjektivierungsprozessen 
(auf der Ebene der Praxen, nicht der Diskurse) gespielt haben könnten. Immerhin: die Archive, die 
Listen und Register, die Journale und Tagebücher spielen spätestens seit dem 18. Jahrhundert, 
wie Foucault aufzeigte, eine wichtige Rolle für die allmähliche Etablierung und Habitualisierung 
eines sich selbst beobachtenden und sich selbst taxierenden und normalisierenden Individuums. 
Diese Funktion erhalten sie aber ± und das ist ein wichtiger Hinweis ± nur in Bezug auf eine 
umfassendere Strategie des Sichtbarmachens des Individuums, seiner Eigenschaften, Leistungen, 
Entwicklungsverläufe und -dynamiken.  
Es geht hierbei weniger um Medialität im Sinne materieller Medientheorie ± also um 
Datenträger, Erinnerungsspeicher etc., sondern vielmehr um die strukturalen Eigenschaften von 
Medien und ihre praxiserzeugenden Funktionen innerhalb größerer Kontexte. Das Journal erfüllt 
seine spezifische Funktion nur im Kontext einer verinnerlichten, inkorporierten panoptischen 
Struktur, wie umgekehrt die panoptische Sichtbarkeit des Subjekts sich nur in der Sichtbarkeit des 
Journals manifestiert und erfüllt: von anderen gesehen werden zu können, ohne Kontrolle über 
deren Blicke zu haben.  
Dass das Spiel von Blick und Macht für mediale Verhältnisse konstitutiv ist, kann als Konsens 
innerhalb des Diskurses um die visual culture betrachtet werden (Berger 1972; Evans und Hall 
2002; Sturken und Cartwright 2005; Wells 2003). Man kann in diesem Sinne mithin von 
subjektivierenden medialen Handlungspraxen sprechen. In einem (metaphorischen) Sinn tritt das 
,QGLYLGXXP GDEHL ]XQlFKVW DOV 0HGLXP GHU (LQVFKUHLEXQJ YRQ 0DFKW GLH VHLQ Ä.|USHULQQHUHV
durchzieht´ (Foucault 1976b:104 ff.), in Erscheinung. Wie Foucault stets hervorgehoben hat, wirkt 
die Macht nach seinem Verständnis nicht hemmend, sondern vielmehr ermöglichend: sie lässt das 
Individuum produktiv werden. Im Fall des Tagebuchs etwa ± als eines klassischen Mediums des 
Ä6HOEVWDusdrucks´ ± wird das Individuum produktiv, indem es seine Lebensereignisse selbsttätig 
ein Journal einschreibt, das schließlich in der verinnerlichten Form der Biographie zu einer 
grundlegenden Struktur moderner, selbstreflexiv konstituierter Subjektivität gerinnt. Die 
Transformation von der Struktur des Mediums zur Struktur einer Subjektivierungsform verläuft über 
GHQ SDQRSWLVFKHQ %OLFN XQG EHU MHQH Ä3IOLFKW ]XP *HVWlQGQLV´ (Foucault 1976a), die das 
Individuum in einen Habitus der Selbstbeobachtung und -kontrolle transformiert und internalisiert. 
'DV7DJHEXFKDOV%HLVSLHOHLQHVVWUXNWXUDOHQ6XEMHNWLYLHUXQJVPHGLXPV 
Die aktive Partizipation an selbst-artikulativen Praktiken markiert einen entscheidenden 
Unterschied zu Listen und Dossiers, die von Dritten über ein Individuum angefertigt und geführt 
werden.  Das Tagebuch bindet das Individuum selbst ein und stellt es zugleich in eine spezifische 
Form der Sichtbarkeit. Das Individuum gibt sich hierbei eine bestimmte Form; dabei unterwirft es 
sich notwendigerweise einer Reihe von Regeln, wie etwa das regelmäßige Führen des Tagebuchs 
(verstetigte Selbstbeobachtung), das vollkommene Geständnis (Selbstveräußerung), radikale 
Selbstreflexion (Selbstmoralisierung), Biographisierung (als Beobachtung von kurz- und 
längerfULVWLJHQ(QWZLFNOXQJVYHUOlXIHQYRQÄ9HUEHVVHUXQJHQ´ XQGÄ9HUVFKOHFKWHUXQJHQ´) etc.  
Wenn man solche Regeln und ihre Auswirkungen als eine bloße Angelegenheit etwa eines 
pädagogisch-direktiven Verhältnisses betrachtet, übersieht man die Bedeutung der spezifischen 
medialen Form des Tagebuchs: 
x Das Tagebuch ist z.B. gebunden, und nicht etwa ein Portfolio loser Zettel. Entnahmen, 
herausgerissene Seiten etc. hinterlassen Spuren. Das Tagebuch weist in diesem Sinn eine 
lückenlose mediale Biographisierungsstruktur auf, da es selbst die Löschungen noch als 
Spur ± und Makel ± bewahrt. Weiterhin erzeugt das Tagebuch eine neue Form der 
Öffentlichkeit.  
x Während das (gedruckte, gebundene) Buch ein Massenmedium darstellt, erzeugt das 
Tagebuch eine Art privatester Öffentlichkeit; eine minimale soziale Arena der 
6HOEVWEHREDFKWXQJ HVZLUG ]XU Ä%HLFKWHRKQH%HLFKWYDWHU´ (Hahn 2000:231). So fungiert 
etwa der geheime oder zumindest diskrete Ort, an dem es aufbewahrt wird, auch dort als 
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Privatsphäre, wo es die räumlichen Lebensbedingungen nicht vorsehen. Bänder und 
Schlösser dienen als physische Schwellen der Abgrenzung von anderen Formen des 
Öffentlichen.  
x Drittens weist das Tagebuch strukturell leere Seiten auf (ist es voll, so muss unverzüglich 
ein neues begonnen werden). Die leeren Seiten sind Forderung und Versprechen zugleich: 
Forderung, dass sich das Individuum mit seinem innersten Selbst, seinen eigensten 
Gedanken und Gefühlen in sie einschreibt; Versprechen, dass es als Individuum noch nicht 
festgeschrieben ist, dass es einen nicht determinierten (moralischen) Möglichkeitsraum 
gibt, den es im Interesse der Selbstverbesserung (mit-) gestalten kann.  
Das Tagebuchschreiben geht also aufgrund der damit gewählten medialen Form mit einem 
modernen Subjektverständnis einher, das auf personaler Kontinuität, Intimität, Geschichtlichkeit 
und einem grundlegenden Entwurfscharakter (Zukünftigkeit) aufbaut. Es ist Manifestation eines 
ÄSRLHWLVFKHQ´ 6XEMHNWVGDVPLWHLQHU7LHIHYHUVHKHQLVWHLQHU LKPLQQHZRKQHQGHQÄ1DWXU´, die in 
ihrer früKHQ ÄHPSILQGVDPHQ´ Variante noch auf eine göttliche Wurzel verwies, welcher es 
nachzuspüren galt, in ihrer späteren romantischen Fassung jedoch, wie Charles Taylor in seinem 
Band Quellen des Selbst hervorhebt (Taylor 1996), erst durch die Artikulation überhaupt zur 
Existenz kommt. Artikulation im Sinne eines genuin schöpferischen Akts des Selbstausdrucks ist in 
der Spätromantik, im Übergang zur Moderne der kreative Akt schlechthin, denn hier (im Innern, in 
den Gefühlen, der Natur, der Moralität etc.) liegt nun die Quelle alles Schöpfbaren (ebd).  
Die Kontinuität der Spur, entlang der das Individuum sich als biographisches entwirft und 
vermittels der es sich bis in die tiefsten Verzweigungen seines Selbst hineinzubegeben (und 
wieder herausfinden) vermag, verdankt sich nicht zuletzt der Linearität und Persistenz der 
medialen Form des Tagebuchs, welches den vielen kleinen Ereignissen, Nichtigkeiten, Lüsten 
usw. einen geordneten Raum bietet und diesen dem selbstbeobachtenden, reflexiven Blick des 
Individuums wiederum darbietet.  
9RPDQDORJHQ]XPGLJLWDOHQ6XEMHNWÄYHUDQGHUWH´6XEMHNWLYLHUXQJVSUD[HQLP.RQWH[W
1HXHU0HGLHQ 
Das Beispiel des Tagebuchs legt nahe, dass im Fall des modernen Typs des schöpferischen 
Subjekts die Tiefe der Innerlichkeit (sei sie nun als göttlicher Funke, Natur, Trieb, Selbst, Dasein 
oder in welchen Formen auch immer gedacht) als eine Art von Leerstelle fungiert, die eine 
anhaltende Suchbewegung auslöst, weil sie ausgefüllt werden muss, aber niemals ausgefüllt 
werden kann (so wie die nie vollendete Arbeit des Tagebuchschreibens): unendlicher Quell, aber 
auch unendliche Aufgabe der Selbstsuche, Selbsterforschung, Selbstbefragung, 
Selbstbeobachtung (Hahn und Kapp 1987). 
In Bezug auf die Neuen Medien ist demgegenüber eine Transformation zu registrieren. Unter 
den im Vergleich zu klassischen Medien stark veränderten medialen Strukturbedingungen 
entstehen neue Subjektivierungsformen. Der Historiker, Kulturwissenschaftler und 
Medientheoretiker Mark Poster plädiert in diesem Sinn für den Begriff eiQHV ÄGLJLWDOHQ6XEMHNWV´, 
GDV VLFK DQKDQG GHU YHUlQGHUWHQ 6FKUHLESUD[HQ HUNHQQHQ OlVVW LQVRIHUQ Äthe more recent, 
perhaps postmodern, perhaps future, computer-mediated, even networked form of writing 
produces, amid the contingent world of events´ HLQHQ ÄGigital author´ hervorbringe (Poster 
2001:69).  
,P=HQWUXPGLHVHU$UJXPHQWDWLRQVWHKWGDV0RPHQWHLQHUÄ9HUDQGHUXQJ´ÄThe chief difference 
between the two, I contend, is the degree and shape of alterity in the relation of author to writing. 
Analogue authors configure a strong bond between the text and the self of the writer, a narcissistic, 
mirroring relation as the text is fundamentally an expression of the author ± his or her style, mind, 
feelings. The digital author connotes a greater alterity between the text and the author, due in part 
to the digital nature of writing´ (ebd.), wie etwa kollaborative Schreibformen, synchrone schriftliche 
Kommunikationsformen oder auch veränderte, revidierbare, kopierbare etc. Schreibpraxen.1  
                                                 
1 Vgl. etwa für die Transformation von Biographisierungsprozessen durch Weblogs: Lüders 2006. 
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Man kann zunächst festhalten, dass im Vergleich zum oben diskutierten Beispiel des Tagebuchs 
damit das strukturbedingte Moment der Kontinuität wegfällt. Ohne dass an dieser Stelle detailliert 
darauf eingegangen werden kann, sei doch das Beispiel der persönlichen Weblogs erwähnt, die 
oft ± nicht unbedingt sehr zutreffend (Nardi 2004) ± mit Tagebüchern verglichen werden. Einträge 
in Weblogs sind, im Gegensatz zu Tagebuchseiten, zunächst einmal für eine unbegrenzte 
Öffentlichkeit sichtbar. Sie sind spurlos löschbar und können ebenso spurlos überschrieben, 
umgeschrieben und ergänzt werden. Sie sind zudem in aller Regel kommentierbar, so dass der 
Fluss der Selbstreflexion zumindest potentiell immer wieder durch Beiträge anderer annotiert, 
gedeutet, ergänzt, kritisiert werden kann ± aus dem intimen Kontinuum des Tagebuchs wird so 
sehr leicht ein diskontinuierlicher sozialer Raum. 
Zudem sind mit den Neuen Medien neue, komplexe Typen von Öffentlichkeit entstanden, die in 
GLHVHU )RUP YRUKHU QLFKW H[LVWLHUWHQ 'LH NXOWXUHOOH /HLWGLIIHUHQ] ÄPrivatheit vs. Öffentlichkeit´ 
verschiebt sich zusehends. Immer mehr ursprünglich dem Privatraum zugeordnete Daten und 
Informationen werden im Internet veröffentlicht; umgekehrt entstehen aber auch neue, abgestufte 
und differenziertere Öffentlichkeiten im Netz (wie z.B. Freundesnetzwerke innerhalb von 
2QOLQHFRPPXQLWLHVRGHUDXIVR]LDOHQ1HW]ZHUNVHLWHQ'DPLWZLUGDEHUDXFKGHUÄ'LV]LSOLQDUEOLFN´, 
der immer an sozialisatorische und institutionelle Räume gebunden war, transformiert. Die enorm 
zahlreichen Rückzugsräume der Neuen Medien ermöglichen es zwar einerseits (nicht zuletzt auch 
mit der Option der Anonymität bzw. Pseudonymität), praktisch unbeobachtet und unsanktioniert in 
beliebiger Weise mit anderen zu interagieren. Wer jedoch nicht anonym agiert ± und dies stellt 
zunehmend die Regel dar (Döring 1999) ± setzt sich nicht einem Disziplinarblick, sondern gleich 
einer unvorhersehbaren Vielzahl von Blicken aus, die (ebenso wie im Panoptikum) unsichtbar und 
unkontrollierbar bleiben. 
Schließlich und nicht zuletzt lösen die vormals nicht gegebenen Interaktions-, Kollaborations- 
und Partizipationsoptionen des heutigen Internets (vgl. Jörissen und Marotzki 2008) das, was von 
der klassischen Autorschaft übrig geblieben ist, in (oft sogar arbiträre und temporäre) kollektive 
Formen auf. Dabei finden zunehmend visuelle und audiovisuelle Kommunikationsformen 
Verwendung, so dass die Schrift als Leitmedium von Artikulationsprozessen durch visuelle 
Ausdrucksformen ergänzt wird. Kreative Äußerungsformen werden damit in den Neuen Medien 
WHQGHQ]LHOO ]X NROOHNWLYHQ 8QWHUQHKPXQJHQ HWZD LP .RQWH[W YRQ 3HHUV RGHU GHQ Ä%XGGLHV´ 
(Freunde oder Kontakte) eines sozialen Netzwerks. Der Internetforscher und Netzaktivist Trebor 
Scholz spricht in diesem Zusammenhang vom Phänomen bzw. der &KDQFH HLQHU ÄGLVWULEXWHG
creativity´ (Scholz 2005; Scholz und Lovink 2007). 
Die Optionen, Formen und Angebote für kreatives Handeln (im Sinne der Herstellung oder 
Veränderung kultureller Objekte) haben sich im Kontext des Internets innerhalb weniger Jahre 
enorm vermehrt. Zugleich unterliegt Kreativität, analog zu den angedeuteten Transformationen von 
Subjektivierungsformen im Kontext Neuer Medien, erheblichen Veränderungen und auch 
Rekontextualisierungen. Kreativität und Subjektivierung vollziehen sich immer enger und immer 
unmittelbarer im Kontext medialer Partizipationszusammenhänge. Dies gilt insbesondere für das 
ÄSDUWL]LSDWLYH´ ,QWHUQHWGDVVHLWHLQLJHQ-DKUHQXQWHUGHP/DEHOÄ:HE´ angesprochen wird. 
Ä8VHUJHQHUDWHGFRQWHQW´XQGÄFURZGVRXUFLQJ´GLHQHXHgNRQRPLVLHUXQJYRQ.UHDWLYLWlW
LP:HE 
8QWHUGHP6WLFKZRUWÄ:HE´ ist, vereinfacht gesagt, eine soziotechnologische Transformation 
des Internet (genauer: des World Wide Web als Teil des Internet) zu verstehen, die im Kern darin 
besteht, das Einstellen von Beiträgen im Netz ± sei es in Form von Weblogs, in Form von 
.RPPHQWDUHQDXIDQGHUHQ:HEVHLWHQRGHULQ)RUPYRQ$NWLYLWlWHQDXIÄ6RFLDO1HWZRUNLQJ6LWHV´ 
oder ähnlichen Angeboten ± erheblich zu vereinfachen. 
'DVÄSURGXNWLYH6XEMHNW´ erhält im Kontext der neuen Web-Technologien eine neue, gesteigerte 
%HGHXWXQJ %HLQDKH DXVQDKPVORV LVW HV GHU )DOO GDVV GLH $QELHWHU OHGLJOLFK HLQ ÄOHHUHV´ Web-
Angebot, jedoch keine Inhalte zur Verfügung zu stellen. Der Inhalt wird jeweils von den Benutzern 
eingestellt: user-generated content nennt sich dieses Prinzip, oder auch crowdsourcing (ungefähr 
EHUVHW]EDUPLW Ä$EVFK|SIHQ GHU 0DVVHQ´). Die Beiträge und eingestellten Daten der Benutzer 
sind in der Tat das wichtigste Kapital für die in der Regel jungen, risiNRNDSLWDOILQDQ]LHUWHQÄ6WDUWXS´-
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Firmen. Das Videosharing-1HW]ZHUN Ä\RXWXEHFRP´, das Foto-1HW]ZHUN ÄIOLFNUFRP´ und das 
VR]LDOH1HW]ZHUNÄ0\6SDFHFRP´ VRZLHGLHYLUWXHOOH:HOWÄ6HFRQGOLIH´ sind prominente Beispiele ± 
unter Hunderten, die hier aufgelistet werden könnten ± für den Erfolg dieses ökonomischen 
Prinzips.  
Die Kreativität des Einzelnen ist damit zum bedeutenden Wirtschaftsfaktor der Informations- und 
Kommunikationsindustrie, einem milliardenschweren Zukunftsmarkt, geworden ± mit der 
entsprechenden )ROJH GDVV LP ,QWHUQHW GLH Ä.UHDWLYLWlWVDQUHL]H´ sich zunehmend Konkurrenz 
machen; sprich: die Partizipationsangebote (also Plattformen) werden täglich zahlreicher und in 
der Anwendung niederschwelliger. Damit hat sich eine Umkehrung des Verhältnisses von 
Produzenten und Rezipienten vollzogen, die den einstigen Mediennutzer zum Produser (Hybrid 
DXV Ä8VHU´ XQG Ä3URGXFHU´) macht ± und damit die aktive Partizipation an einem öffentlichen 
Medium zum Normal- und Dauerzustand macht. Diese neuen Formen der vernetzten Partizipation 
kann man einerseits, wie etwa der Medienaktivist und -kritiker Geert Lovink, aufgrund der 
massenweisen ökonomischen Ausnutzung der nicht-professionellen Inhaltslieferanten ± ÄGHU
kreativen (Unter-)Klasse, der virtuellen Intelligenzija, des Prekariats, der Multitude, der neuen 
Medienarbeiter, die ihre soziale Stellung professionalisieren wollen´ (Lovink 2006:17) ± zu Recht 
kritisch betrachten. Aus einer von Foucault inspirierten Perspektive wäre es allerdings eine naive 
Vorstellung, die Ökonomisierung von Kreativität als etwas grundsätzlich Neues zu anzusehen. 
Insbesondere im Kontext der bekannten Biopolitik-These, nach welcher der historische Auftritt des 
modernen, selbstkontrollierten Individuums im Sinne des bürgerlichen Subjekts ± nicht zufällig 
auch zur Zeit der Romantik, der Entdeckung oder auch Erfindung einer unendlich reichen Quelle 
der Innerlichkeit, die des kreativen Ausdrucks bedarf ± gerade in der Zeit eines ökonomischen 
Umbruchs stattfand (vgl. dazu auch Hörisch 1980). 
Auch im Kontext Neuer Medien sind erhebliche Umbrüche in der Organisation der 
$QJHERWV|NRQRPLHQ ]X YHU]HLFKQHQ $OV Ä/RQJ 7DLO´ bezeichnet Chris Anderson in einem viel 
beachteten Band das Phänomen der potenziert individualisierten und hochgradig personalisierten 
Ökonomie des Web 2.0.2 Individualität und Markt gehen dabei eine merkwürdige Alliance ein. Die 
Beiträge und Artikulationen der Einzelnen mögen für einen Massenmarkt wertlos und 
uninteressant sein ± ein durchschnittliches Weblog eignet sich nicht für den Nachrichtenteil einer 
Zeitung. Doch aufgrund der inzwischen hocheffizienten Suchmechanismen im Web (Google, oder 
für Weblogs etwa die Suchmaschine Technorati.com) ist die Wahrscheinlichkeit, dass auch 
Beiträge für eine extrem kleine Zielgruppe ihre Rezipienten erreichen ± und auf diese Weise etwa 
Werbeumsätze einbringen ± durchaus nicht gering. Die ökonomische Bedeutung der kleinen, 
zumeist weniger elaborierten, en passant erbrachten ± HEHQ ÄYHUQDNXOlUHQ´ ±  Beiträge von 
Nutzern steigt damit enorm. 
6HOEVWDUWLNXODWLRQHQLP.RQWH[W6R]LDOHU1HW]ZHUNH 
8QWHU GHQ YLHOHQ )RUPHQ GHV ÄXVHU-generated content´ stellen die Profilseiten der Mitglieder 
Sozialer Netzwerksites eine verhältnismäßig elaborierte Variante dar. Soziale Netzwerke, 
gleichsam die Web 2.0-Version der Online-Communities der 1990er Jahre, zählen mit ihren 
insgesamt hunderten Millionen von Mitgliedern momentan zu den auffälligsten Phänomenen der 
Neuen Medien. Der Zweck sozialer Netzwerkangebote liegt typischerweise darin, soziale Kontakte 
mit anderen Mitgliedern zu schließen und/oder zu pflegen. In vielen Ländern haben soziale 
Netzwerke ± v.a. für die Gruppe der jugendlichen Nutzer ± einen festen Stellenwert im Alltag inne. 
                                                 
2
 $QGHUVRQ'HU*UXQGJHGDQNHGHUgNRQRPLHGHVÄ/RQJ7DLO´OLHJWGDULQGDVVPDVVHQNRQIHNWLRQLHUWH
Konsumgüter und -angebote immer nur für eine beschränkte Zielgruppe interessant sind. Die Neuen Me-
dien hingegen machen es möglich, hochgradig individualisierte Angebote unter relativ geringem Aufwand 
zugänglich und auffindbar zu machen. Wenn also, um ein Beispiel zu konstruieren, 20% der auf den Markt 
gebrachten Mainstream-Musikstücke 80% der Musikkäufer ansprechen, würde es für ein Musikgeschäft 
einen erheblichen Aufwand mit sich bringen, die restlichen 80% des Musikangebots bereitzuhalten und in-
teressierten Kunden nahezubringen. Für einen Online-Versandhandel im Verbindung mit Web 2.0-
Technologien hingegen ist dies erheblich weniger aufwändig. Vgl. auch 
http://www.wired.com/wired/archive/12.10/tail.html [15.1.2008]. 
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Sie dienen als primäres Medium zur Kommunikation mit Peers ± in der Regel handelt es sich dabei 
nicht um Online-%HNDQQWVFKDIWHQVRQGHUQXPÄUHDOOLIH´-Peers wie Schulfreunde etc. ± und bilden 
somit einen festen und zentralen Bestandteil vieler lokaler Jugendkulturen. Die 
Selbstdarstellungsformen auf sozia 
len Netzwerken sind entsprechend für viele Nutzer von großer Bedeutung. Im Folgenden soll 
anschließend anhand eines ausgewählten sozialen Netzwerks ± MySpace.com (mit derzeit ca. 200 
Millionen angemeldeten Mitgliedern) ± das Userprofil als Ort medialer Artikulation und einer neuen 
Form kreativen Selbstausdrucks vorgestellt werden.  
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Die Mitgliederprofile stellen das soziale Aktivitätszentrum auf MySpace dar. MySpace-Profile 
enthalten typischerweise folgende grundlegenden Strukturelemente:  
x eine Box mit dem Profilfoto, dem Usernamen und -Alter; 
x eine Box mit Buttons zur Kontaktaufnahme 
x einen Musik-Player (die Musik lässt sich in den Profileinstellungen auswählen und startet 
automatisch wenn das Profil aufgerufen wird)  
x eine Box mit detaillierteren persönlichen Angaben (Beziehungsstatus, Vorlieben und 
Interessen, Wohnort, Sternzeichen etc.);  
x eine Box, in denen Interessen und Gruppenmitgliedschaften auf MySpace aufgelistet 
werden; 
x eine Box mit Kurzinfos; 
x HLQH %R[ LQ GHU GLH Ä7RS (LJKW´ DOVR GLH EHOLHEWHVWHQ  Ä%XGGLHV´ mit Profilbildern 
eingeblendet sind (sowie einem Link zur vollständigen Freundesliste), sowie 
x einer Box für Kommentare von Freunden, die in der Regel intensiv frequentiert und mit 
Grüßen und animierten bunten Grafiken angefüllt ist. 
Die somit ermöglichte Komplexität ist erheblich. Das typische MySpace-Userprofil ist 
ausgesprochen bunt und unübersichtlich, da häufig die eigentlich für Texteingaben 
konfektionierten Boxen mit medialen Inhalten externer Dienste angefüllt werden und zudem bunte 
Fotografien oder Grafiken (zusätzlich zu den vorhandenen Bildern, Diashows und Videos) als 
6HLWHQKLQWHUJUXQGHLQJHEXQGHQZHUGHQV$EE]XP9HUJOHLFKELHWHWVLFKGDVÄXQJHVFKPFNWH´ 
MySpace-Profil des Autors an3). Einen großen Teil der Profilseite nehmen in aller Regel die 
Kommentare von Besuchern des Profils (in der Regel Bekannte, wie den Beiträgen zumeist zu 
entnehmen ist) ein. Es gehört zu den Kernaktivitäten in sozialen Netzwerken, die diversen neuen 
%HLWUlJH GHU HLJHQHQ Ä)UHXQGH´ (d.h., der als Freund markierten Mitglieder) anzusehen und zu 
kommentieren, wobei häufig auch animierte kleine comicähnliche Grafiken in die Kommentarspalte 
Ä:DOO´) eingebunden werden.  
Die Freundesnetzwerke bilden auf diese Weise innerhalb der prinzipiell für alle Besucher 
]XJlQJOLFKHQ6R]LDOHQ1HW]ZHUNVLWHNOHLQHUH SULYDWHUH ÄQHWZRUNHGSXEOLFV´ (wobei insbesondere 
Jugendliche den Gedanken, dass ihre Eltern die Profilseite aufsuchen könnten, nicht besonders 
schätzen; Boyd 2007:7). Auf der Basis einer langjährigen Teilnehmenden Beobachtung (US-
amerikanischer NutzerInnen) auf MySpace und in anderen Sozialen Netzwerken hebt Danah Boyd 
die hohe Bedeutung dieser Profilseiten für ihre Nutzer hervor. Die Profilerstellung, so Boyd, stelle 
HLQH,QLWLDWLRQGDUGHUDXVJLHELJHYRUEHUHLWHQGH+DQGOXQJHQYRUDXVJHKHQÄ%\ORRNLQJDWRWKHUV¶
profiles, teens get a sense of what types of presentations are socially DSSURSULDWHRWKHUV¶SURILOHV
provide critical cues about what to present on their own profile. While profiles are constructed 
through a series of generic forms, there is plenty of room for them to manipulate the profiles to 
express themselves. At a basic level, the choice of photos and the personalized answers to 
generic questions allow individuals to signal meaningful cues about themselves. While the ability to 
identify oneself through such textual and visual means is valuable, MySpace profiles also afford 
another level of personalization´ (ebd., 10). 
Die individuelle Gestaltung der Profilseite ist also durchaus wichtig ± deutlich dürfte allerdings 
auch sein, dass dies wenig mit den oben (am Beispiel des Tagebuchs) erwähnten 
Subjektivierungsprozessen im Sinne einer Erzeugung von Kontinuität, Geschichtlichkeit und 
Zukünftigkeit zu tun hat. Eher geht es hier um die Inszenierung gegenwartsorientierter 
=XJHK|ULJNHLWHQ ÄLGHQWLW\ SHUIRUPDQFHV´, ebd., 11 ff.). Die Profilseite fungiert, im Gegensatz zu 
verbalen Formen der Selbstdarstellung, als grafische Oberfläche. Textteile stehen gleichberechtigt 
(oder sogar visuell überdeckt) neben visuellen oder audiovisuellen Elementen; eingebundene 
Musikstücke erzeugen Atmosphären. 'XUFK GLH %HVXFKHUHLQWUlJH DXI GHU VRJHQDQQWHQ Ä:DOO´ 
(eine Art dynamisches digitales Gästebuch) erscheint bzw. präsentiert sich das Individuum 
HLQJHEHWWHW LQ HLQHQ VR]LDOHQ .RVPRV HLQJHEOHQGHWH Ä%XGGLHV´), dessen kulturelle Objekte es 
wiederverwendet, rekombiniert, in neue Kontexte stellt usw. Auf der Fläche der Profilseite wird 
                                                 
3
 http://www.myspace.com/joerissen 
253 
Identität als komplexes visuelles (oder audiovisuelles) Tableau, als Konstellation disparater 
Elemente präsentiert.  
Aufschlussreich im Hinblick auf die Frage nach dem Charakter, den Kreativität im Kontext dieser 
Sozialen Netzwerkseiten annimmt, ist die Tatsache, dass die häufig geradezu chaotisch bunten 
Hintergrundbilder und -grafiken ursprünglich nicht vorgesehen waren. Hacker hatten schon kurz 
nach Erscheinen von MySpace eine Möglichkeit gefunden, die Dateien mit den 
Gestaltungsvorlagen zu manipulieren, was dann von anderen Mitgliedern kopiert und inzwischen 
millionenfach praktiziert wurde. Rückblickend dürfte nicht zuletzt die so erreichte weitgehend freie 
Gestaltbarkeit der MySpace-Userprofile zum Erfolg dieses Netzwerks erheblich beigetragen haben 
ZlKUHQG]XUJOHLFKHQ=HLWHWZDGDVGDPDOVEHUHLWVHWDEOLHUWHVR]LDOHÄ8U´-Netzwerk friendster.com 
einen starken Mitgliederschwund erlitt).  
,P .RQWH[W PLW HLQHU VROFKHQ ÄXQGHUJURXQG copy/paste culture´4 (ebd., 11), die eine eigene 
Ä&RS\ DQG 3DVWH /LWHUDF\´ erfordert und befördert (Perkel 2006), könnte man analog von einer 
copy/paste-Kreativität sprechen, die in diesen Kontexten ausgebildet werden muss. Die 
soziotechnische Struktur der Plattform bringt neue Möglichkeiten der Artikulation hervor, die sich 
nicht zuletzt dem Umstand verdanken, dass digitale Objekte verlustfrei und beliebig oft kopierbar 
VLQG 3RVWHU  'DV )LQGHQ .RSLHUHQ 7DXVFKHQ Ä9HUVFKHQNHQ´ digitaler Objekte wird zur 
universellen Geste und zum integralen Moment der Interaktionen innerhalb solcher Netzwerke. 
Das kreative Moment ist dabei gewissermaßen nicht originär, aber originell: Die 
Selbstdarstellung wird zu einer Kunst des Samplings und Resamplings digitaler Objekte. Neues 
entsteht als Emergenz, als vorher so nicht dagewesene Rekombination vorhandener Elemente. 
'HU &KDUDNWHU GHV Ä+DFNLQJ´ spielt dabei nicht immer, aber insgesamt recht häufig eine große 
Rolle: Kreativität im Kontext des Web 2.0 mag marktförmig sein und ist sicherlich vermarktbar; sie 
nimmt jedoch auch oft einen geradezu subversiven Charakter an. Auf der einfachsten Ebene zeigt 
sich diese Subversion dort, wo die per Multiple Choice auszuwählenden persönlichen Angaben in 
persiflierender Absicht verwendet werden (absurde Altersangaben, absurde Angaben über Anzahl 
der Kinder etc.). Auf einer komplexeren Ebene wird in die grafische Struktur der Profilseite per 
Style-Hack erheblich eingegriffen ± DXFKGLHVJHVFKLHKWSHU ÄFRS\	SDVWH´ und stellt selten das 
Ergebnis selbst gecodeter Style-Modifikationen dar. Abbildung 2 zeigt ein solches Profil. Im 
Vergleich zum Profil in Abbildung 1 wird deutlich, dass die komplette Layout-Struktur der Seite 
verschwunden ist. Die Strukturelemente des Profils wurden im Rahmen eines kleinen, in die 
überwiegend leere Seite integrierten Fensters aufgenommen, so dass das Profil funktionsfähig 
bleibt. 
                                                 
4
 'HU$XVGUXFNÄFRS\DQGSDVWH´EH]LHKWVLFKGDEHLDXIGLHJUXQGOHJHQGH(LJHQVFKDIWGLJLWDOHU2EMHNWH7Hx-
te, Bilder, Musikstücke, Videos etc.), auf ihrer Code-Ebene kopiert und daher verlustfrei vervielfältigt und 
beliebig oft weitergegeben werden zu können. Diese zunächst technische Option erhält in medienkulturel-
len Kontexten verschiedene Ausprägungen, die von anarchistisch inspirierten Szenen (freier und unbe-
schränkter Austausch jeglicher kultureller Objekte ± gegenpolitische Praxen, die sich also grundsätzlich 
JHJHQXUKHEHUUHFKWOLFKH%HVFKUlQNXQJHQULFKWHQELVKLQ]XHODERULHUWHQ9HUVXFKHQÄ&RS\	3DVWH´-
Kulturalität auf eine rechtlich stabile Basis zu stellen, reicht (Beispiele dafür wäre die OpenSource-
InLWLDWLYHLP%HUHLFKGHU&RPSXWHUVRIWZDUHRGHUGLHÄFUHDWLYHFRPPRQV´-Initiative, die abgestufte Freiga-
ben für kulturelle Erzeugnisse jeglicher Art auf globaler Ebene zur Verfügung stellt). 
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In welcher Weise auch immer das Profil gestaltet wird: Die inszenierte Identität ereignet sich als 
Konstellation subkultureller Versatzstücke, die ihre Bedeutung nur im sozialen Vollzug, also den 
Interaktionen innerhalb GHU)UHXQGHVJUXSSHHUKDOWHQ Ä)ULHQGVSURYLGHFRQWH[WE\RIIHULQJXVHUV
an imagined audience to guide behavioral norms´ (Boyd und Ellison 2007). Sicherlich geht es 
hierbei um das im Kontext neuer Medien immer zentraler werdende Thema des impression 
management (insofern Selbstpräsentationen im Netz aufgrund der Persistenz der Webseiten 
unabhängig von der Anwesenheit der Person verlaufen, also impression management nicht situativ 
geregelt werden kann, verdichten sich die Anforderungen an Profilseiten proportional zur sozialen 
Bedeutung der Netzwerkseiten). In der Präsentationsperspektive erscheinen sie als taste 
performances (Liu 2007), also, wie man im Anschluss an Bourdieu sagen kann, als digitale 
Versionen der Aufführung von Habitus. Doch die panoptische Struktur der medialen 
Selbstdarstellung verweist darauf, dass es hier nicht nur um Inszenierung, sondern eben auch um 
Subjektivierungseffekte geht. Erstens stellt die Profilseite eine hochkomplexe Form medialer 
Artikulation dar ± das Individuum begegnet sich selbst als entäußerter Figuration auf dem 
medialen Tableau der Seite; zweitens unterwirft sich das Individuum dem Blick und der 
Einschätzung Anderer; drittens schließlich schreiben sich die Reaktion der sozialen Umwelt 
unmittelbar auf der Profilseite selbst ein (in Form von Freundeslisten und Besuchereinträgen auf 
GHUÄ:DOO´) und werden damit ein bestimmendes Element der präsentierten Identität.  
Subjektivierung geschieht mithin im Kontext von Peers (aber vorstellbar auch imaginierten 
fremden Profilbesuchern, also imaginierten Anderen). Die regelmäßigen Interaktionen und die 
regelmäßige Aktualisierung der Profilseiten bilden dabei den (rituellen) Kern der Partizipation in 
Sozialen Netzwerken. Diese ästhetischen Alltagspraxen schreiben sich in den Alltag der 
(regelmäßigen) Nutzer ein.  
Die Quellen dieser Form von kreativem Selbstausdruck liegen zu einem großen Teil nicht in der 
Tiefe einer Innerlichkeit verborgen, wie es das romantische Verständnis des schöpferischen 
Individuum als poietisch-expressiver Subjektivität es angedacht hatte, und wie es auch die 
Selbstfindungsideologien der 1970er Jahre noch transportiert hatten (im Sinne einer kreativen 
Ä%HIUHLXQJ´ eines HLQJHNDSVHOWHQ YHUGUlQJWHQ ÄZDKUHQ´ Selbst). Sie liegen vielmehr auf der 
$EE%HLVSLHOHLQHVVWUXNWXUHOOPRGLIL]LHUWHQ0\6SDFH-3URILOV 
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Oberfläche des Interfaces und der soziotechnischen Strukturen, werden nicht selbst geschaffen, 
sondern gefunden und kreativ eingebunden: de- und rekontextualisiert im Kontext einer 
KDELWXDOLVLHUWHQ XQG EHLQDKH EHLOlXILJHQ HEHQ ÄYHUQDNXOlUHQ´ medialen Handlungspraxis. Als 
Ä4XHOOH GHV6HOEVW´ (Taylor), der Expressivität und mithin der Kreativität fungiert im Internet ein 
komplexer technosozialer Kosmos, der letztlich aus einem Amalgam eigener und fremder, 
textueller, auditiver und visueller, immer veränderlicher Elemente besteht. Kreativität wird in einem 
solchen Kontext zum Gemeinschafts-Ereignis, zur Kunst des Sampelns, Rekombinierens, 
Rekontextualisierens von Elementen in einem medialen sozialen Raum. 
Literaturverzeichnis III.3.2
  
III.3.3 Informelle Lernkulturen in Online-Communities. Mediale 
Rahmungen und rituelle Gestaltungsweisen 
Jörissen, B. (2007). Informelle Lernkulturen in Online-Communities. Mediale Rahmungen 
und rituelle Gestaltungsweisen. In: Wulf, Ch., Althans, B., Blaschke, G., Ferrin, N., Göhlich, 
M., Jörissen, B., Mattig, R., Nentwig-Gesemann, I., Schinkel, S., Tervooren, A., Wagner-
Willi, M. (2007). Lernkulturen im Umbruch. Rituelle Praktiken in Schule, Jugend, Medien und 
Familie.Wiesbaden: VS Verlag, S. 184-219. 
Es ist bekannt, dass das Internet zu einem nicht geringen Teil als ein großer 
jugendkultureller Erlebnisraum betrachtet werden kann (Vogelgesang 2000). Wie die jährlich 
DNWXDOLVLHUWHQ Ä-XJHQG-Information-Multimedia´-Studien (Medienpäd. Forschungsverbund 
2005) immer wieder zeigen, stellt das Spielen im Internet für viele Jugendliche ± neben 
anderen Tätigkeiten wie etwa Chatten, Musikdownload oder Informationsbeschaffung im 
Bereich jugendnaher Themen ± einen wichtigen Aspekt dar. Wir kennen auf der anderen, 
weniger ludischen Seite die Neuen Medien als Plattform für e-Learning-Umgebungen, die 
mal mehr, mal weniger erfolgreich vor allem der Ergänzung und Optimierung der 
vorhandenen institutionellen, etwa schulischen Lernkulturen dienen sollen. Weniger bekannt 
ist das Internet bisher als ein Ort, an dem sich informelle jugendliche Lernkulturen formieren. 
Mehr und mehr wird speziell das Internet zu einem kommunikativen Ort, an dem Welt- und 
Selbstbezüge ausgeprägt und Wissensbestände modifiziert und erweitert werden (Marotzki 
2004; Hagedorn 2003). Damit ist weniger die individuelle Wissenserweiterung gemeint, also 
etwa die Verwendung des Internet als Lernmedium zu Recherchezwecken etc., sondern 
vielmehr die Tatsache, dass das Internet immer mehr zu einem Ort kollektiver Bemühungen 
XP/HUQHQXQG:LVVHQVHUZHLWHUXQJZLUG Ä1HWVXUIHUVGRQ¶W ULGHDORQH´ (Wellmann 1999) ± 
was bereits für die frühe Phase des World Wide Web galt, hat sich in den letzten Jahren zu 
einem Boom von Online-Communities und sozialen Netzwerken entwickelt, der 
mediengeschichtlich, was den Zuwachs an Kommunikations- und 
Kollaborationsmöglichkeiten angeht, seinesgleichen sucht (vgl. Jörissen/Marotzki 2007) und 
der eine Vielzahl neuer medialer Lernkulturen hervorbringt. 
In diesem Kapitel soll an einem konkreten Fall rekonstruiert werden, wie informelles 
Lernen in Online-Communities ermöglicht und gestaltet wird. Für die Untersuchung wurden 
nicht-reaktive Erhebungen (Datensammlungen) in einer der größten Foto-Online-
Communities im deutschsprachigen Raum1 durchgeführt. Zu Vergleichszwecken im Sinne 
der minimalen bzw. maximalen Kontrastierung (Kelle 1994) wurden zusätzliche Erhebungen 
in einer deutschen und einer internationalen Foto-Community durchgeführt.2 Die Wahl unter 
den unzähligen Optionen jugendkultureller Online-Communities fiel aus mehreren Gründen 
auf das Genre der Foto-Communities: 
Erstens ist damit ein Bereich angesprochen, der durch die Neuen Medien in den letzten 
Jahren erheblich an Bedeutung gewonnen hat ± sehr stark auch in der Jugendkultur. Der 
Digitalkamera- und Fotohandy-Boom hat in Verbindung mit der Verbreitung von schnellen 
Internetzugängen dafür gesorgt, dass das Internet in vielfältiger Weise zu einem Ort der 
Präsentation und des Austauschs von Fotos wird. Es kommt zu einer massiven Präsenz 
privat aufgenommener Laien- XQG$PDWHXUIRWRJUDILHQLQVRJÄ)RWREORJV´ (Foto-Weblogs, in 
                                                 
1
 http://www.fotocommunity.de [20.08.2006]. 
2
  http://www.deviantphoto.de; http://www.flickr.com [15.10.2006]. 
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etwa als Foto-Online-Tagebücher umschreibbar), in vielen größeren und kleineren Foto-
Communities und Foto-Sharing-Seiten.3  
Zweitens stellt die Fotografie einen Bereich dar, in dem eine große Bandbreite an 
Kompetenzen und Lernbezügen vorhanden ist ± schon seit dem ausgehenden 
19. -DKUKXQGHUWUHLFKWGLH3DOHWWHYRPÄ.QLSVHU´ über den mehr oder weniger ambitionierten 
Amateur bis hin zu semiprofessionellen Hobbyfotografen: Im Jahr 1888 brachte die 
Eastman-Company die erste Kodak-,QVWDQWNDPHUDPLWGHP6ORJDQ Ä<RXSUHVV WKHEXWWRQ
we do the rest´ auf den Markt. Entwicklung und Ausbelichtung erfolgten vollständig in den 
Eastman-Labors. Die Einführung dieser Kamera wurde von geschickten Werbekampagnen 
begleitet, sodass eine große Anzahl von Amateuren in Europa und den Vereinigten Staaten 
begannen, ihre Lebenswelten in Schnappschüssen zu dokumentieren (Rosenblum 1997, 
259). Die Ausdifferenzierung in professionelle und Amateurfotografie datiert weitaus früher; 
die Société Française de Photographie und die Photographic Society of London wurden 
1853/1854 gegründet, kaum 15 Jahre nach der Einführung der Daguerreotypie bzw. Fox 
Talbots Calotypie. In den 150 Jahren der Entwicklung und Verbreitung der Fotografie haben 
sich somit unterschiedliche fotografische Praxen entwickelt. Mögen die Übergänge zwischen 
Schnappschuss-Fotografen, ambitionierten Amateuren und Professionellen nicht in jedem 
Einzelfall scharf definierbar sein, so lassen sich diese Kategorien doch anhand der 
verschiedenen diskursiven Felder, Handlungspraxen, Technikbezüge und Institutionen 
identifizieren, mit denen sie einhergehen. Für unseren Kontext (für eine ausführlichere 
Diskussion vgl. Pilarczyk/Mietzner 2005, 82 ff.) 4 ist dabei v. a. interessant, dass diese drei 
fotografischen Praxen a) weitestgehend getrennt voneinander existierten, sowohl was den 
Kompetenzerwerb, die Erstellung und die Präsentation von Fotografien betrifft (typische Orte 
wären etwa das Atelier, der lokale Foto-Club sowie der engere Privatraum) und dass sie 
b) in der Regel mit unterschiedlichen Lernkulturen einhergehen (formales Lernen als 
Regelfall des professionellen Fotografen, nonformales Lernen des Amateurs in Kursen etc., 
beiläufiges Lernen des Knipsers). Durch die Neuen Medien gerät dieses Feld in rege 
Bewegung: Während die Werke dieser Gruppen voneinander getrennt in Familienalben, an 
den Wänden des eigenen Wohnraums oder auf Ausstellungen präsentiert wurden, befinden 
sich in den Bildforen der Foto-Communities Fotografien verschiedenster Niveaus 
nebeneinander ± je nach Community sehr häufig mit Diskussionen und Kommentaren der 
anderen Mitglieder versehen. Die Grenze zwischen professionellen und semiprofessionellen 
Fotografien weicht zunehmend auf: zahlreiche Fotoagenturen betreten den Markt, die 
anspruchsvolle Amateurfotografie zu extrem geringen Preisen für Werbeagenturen, 
Webdesigner, Layouter etc. zur Verfügung stellen.5 Foto-Communities sind ± je nach 
Ausrichtung ± Lernräume, in denen erfahrene und hochkompetent Hobbyfotografen mit 
lernwilligen Einsteigern zusammentreffen. Sie bieten insofern ein neues, strukturell 
außergewöhnlich interessantes Feld zur Beobachtung selbstorganisierter, informeller 
Lernumgebungen.  
Drittens schließlich können Fotografien als Inszenierungen von Verhältnissen zur Welt, zu 
anderen und zu sich selbst gelesen werden. Mit der Fotografie verbindet sich also potentiell 
nicht nur ein medienspezifisches Lernen, sondern sie impliziert zugleich ein weltbezogenes 
Lernen, ein Dazu- und Umlernen der Art und Weise, wie Dinge, Kulturen, Orte, Menschen, 
Körper, etc. gesehen werden können (Niesyto 1991, 2001). Das Bild fungiert dabei als 
decodierbare Verdichtung von Weltsichten; als eine solche steht es im Zentrum ritueller 
Aushandlungsprozesse ± im Fall der beforschten Foto-Online-Communities trifft dies z. T. 
                                                 
3
  Vgl. die Online-Quellensammlungen: http://del.icio.us/joerissen/PhotoCommunities; http:// 
del.icio.us/joerissen/PhotoSharing; http://del.icio.us/joerissen/PhotoBlogs; http://del.icio.us/ joeris-
sen/MoblogCommunities [20.08.2006]. 
4  Vgl. auch den Beitrag zu Familienurlaubs-Fotos von Iris Nentwig-Gesemann in diesem Band. 
5
  Vgl. http://www.istockphoto.com/; http://www.dreamstime.com/; http://www.fotolia.com/; 
http://www.shutterstock.com;   http://www.stockxpert.com [20.08.2006]. 
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wortwörtlich zu, wenn die Fotografien sowohl funktional als auch im Layout der Webseiten 
das Zentrum bilden.  
'LH3HUIRUPDWLYLWlWGHV,QWHUIDFH0HWKRGLVFKHXQGPHWKRGRORJLVFKH
9RUEHUOHJXQJHQ]XU5LWXDOLWlWLQGHU2QOLQH-6SKlUH 
Im Kontext der qualitativen Bildungs- und Sozialforschung stellt die Online-Sphäre einen 
immer noch wenig bekannten und nur partiell erschlossenen Bereich dar. Wiewohl 
qualitative Medienforschung als mittlerweile etablierter Methodenbereich gelten kann (vlg. 
Ayaß/Bergmann 2006; Mikos/Wegener 2005), so bezieht sich doch ein Großteil der Beiträge 
auf klassische Medientypen. Die qualitative Erforschung von Online-Communities als eines 
der prägnantesten Phänomene der Neuen Medien stellt unter methodischen 
Gesichtspunkten immer noch eine Herausforderung dar. Einen wichtigen Beitrag zur 
Erforschung von Online-Communities stellt das von Winfried Marotzki entwickelte Struktur-
modell zur Community-Analyse dar (Marotzki 2003). Es handelt sich hierbei um sieben 
Merkmalsdimensionen, die grundsätzlich bei allen Online-Communities (im engeren Sinne)6 
vorfindbar sind (s. u.). Sie gewährleisten einen Einblick in die komplexe soziotechnische 
Anatomie, in den hohen Grad der Verschränkung sozialer und technischer Aspekte von 
Online-Communities.  
Im Zusammenhang einer Ritualstudie ist u. E. eine solche Analyse von strukturalen bzw. 
formalen Aspekten von besonderer Relevanz. Denn in der außermedialen (körperlichen) 
Sphäre sind Rituale vor allem durch ihre formalen Eigenschaften von der nicht-rituellen 
Alltagswelt (Alltagspraktiken und -routinen) unterschieden (Wulf/Zirfas 2004c, 17). Rituale 
werden durch szenische Arrangements gestaltet. Dies umfasst die Konstruktion des rituellen 
Raumes, der durch Schwellenmarkierungen abgegrenzt wird, der rituellen Zeit, die ebenfalls 
markiert wird und zudem durch Rhythmen gestaltet wird (Iteration), der speziellen 
körperlichen Gesten und Bewegungen, der rituellen Gegenstände und Requisiten und ihrer 
Verwendung. In einer medialen Umgebung sind viele dieser Aspekte durch die medialen 
Formaspekte von Online-Communities mehr oder weniger eingeschränkt. Während der 
(reale) rituelle Raum in nahezu beliebiger Weise besetzt und geschmückt werden kann, 
stehen dem in medialen Kontexten technische Optionen und Beschränkungen gegenüber. 
Die Zeit sozialer Handlungsvollzüge und Rhythmen nimmt in Online-Zusammenhängen 
neue Formen an (Interaktionen können besonders etwa in asynchronen 
Kommunikationsumgebungen unterbrochen und wieder aufgenommen werden, ohne dass 
GLH Ä2QOLQH-Situation´ dadurch notwendigerweise einen Bruch erfährt). Gesten und 
Körperinszenierungen sind von der Art der verfügbaren Medien abhängig (wie das bekannte 
Beispiel der EmotiFRQVRGHUÄ6PLOLHV´ in der textbasierten Internetkommunikation zeigt), was 
für die online verfügbaren digitalen Objekte (Texte, Bilder, Videos, Musik, Software etc.) 
gleichermaßen gilt. 
                                                 
6
  Im Internet existieren sehr verschiedene sozio-technische Formen von Gemeinschaftsbildung. Sie 
lassen sich durch zwei Grundmerkmale voneinander unterscheiden: Formelle Communities sind 
solche, in denen An- und Abmeldeprozeduren existieren, also Nicht-Mitglieder von Mitgliedern for-
mal unterscheidbar sind. Beispiele informeller Community-Formen wären etwa Newsgroup- oder 
Chat-Communities, die ebenfalls einen hohen und stabilen Grad von Einbindung und Vergemein-
schaftung erreichen können, die jedoch nicht über scharf umrissene In-Group-Kriterien verfügen. 
Zweitens lassen sich dezentrale von zentralen Community-Formen unterscheiden. Die Community 
der Counterstrike-Online-6SLHOHUHWZDLVWGH]HQWUDOLQ)RUPHLQ]HOQHU6SLHOHUYHUEQGHÄ&ODQV´Rr-
ganisiert, die untereinander nur durch Spielaktivitäten, also okkasionell miteinander verbunden sind 
(vgl. Bausch/Jörissen 2004). Dennoch lässt sich über die Clan-Zugehörigkeit angeben, wer zu die-
ser Community gehört und wer nicht (formales Abgrenzungskriterium). Das Magdeburger Struk-
turmodell bezieht sich auf Online-Communities im engeren Sinne, also auf solche Community-
Formen, die sowohl über ein formales Zugehörigkeitskriterium als auch über eine zentrale Organi-
sationsstruktur verfügen. 
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Diese strukturellen Einschränkungen sind, von der anderen Seite betrachtet, aber auch 
Ermöglichungen sozialer (und ritueller bzw. ritualisierter) Handlungspraxen. Diese entlasten 
die Akteure, indem sie Ihnen Gestaltungsmittel an die Hand geben. Die Gestaltung von 
Raum, Zeit, Präsenz und Objekten ist in gewissen Grenzen bereits ± nicht inhaltlich, 
sondern der Form nach ± technisch implementiert. Online-Communities sind formal 
daraufhin angelegt, Sozialität ± genauer: bestimmte Formen von Sozialität ± herzustellen 
und zu befördern. Dabei stellen viele ihrer Formmerkmale Reaktionen auf vorgängig 
existente Vergemeinschaftungsformen, Bedürfnisse und Gewohnheiten dar. In dieser 
Hinsicht herrschen zwischen den verschiedenen Online-Communities teilweise erhebliche 
Unterschiede, die sich nicht zuletzt, wie wir im Folgenden darlegen wollen, auf die Optionen 
zur Gestaltung von Lernkulturen auswirken. 
Will man die Spezifika von Online-Communities bezüglich ihrer Bedeutung für Sozialität, 
Lernen und Bildung erfassen, so müssen ± aus dieser Perspektive ± ihre formalen Aspekte 
im Sinne einer performativen Matrix ihrer möglichen sozialen Interaktionsformen analysiert 
werden. Damit soll nicht behauptet werden, dass andere, eher an den konkreten 
Kommunikationen oder den Erfahrungen der Mitglieder orientierte methodische Zugänge 
(etwa über Diskursanalyse, Gruppendiskussionen oder Einzelinterviews) nicht ebenfalls 
wichtige Erkenntnisse zu diesen Bereichen beisteuern würden. Eine einigermaßen 
YROOVWlQGLJH %HVFKUHLEXQJ GHV KRFKJUDGLJ NRPSOH[HQ )RUVFKXQJVJHJHQVWDQGV Ä2QOLQH-
Community´ würde wohl die Kombination mehrerer methodischer Zugänge erfordern. 
Angesichts des entwicklungswürdigen Methodeninventars in diesem Bereich, der 
Komplexität und Materialmenge sowie den zu verhandelnden methodischen Fragen ist 
solches im Rahmen einer Teilstudie nicht zu leisten. In diesem Sinne soll es im Folgenden 
darum gehen, a) die Strukturmerkmale der beforschten Online-Communities hinsichtlich der 
rituellen Handlungspraxen, die sie etablieren, zu analysieren und sie b) im Hinblick auf die 
implizierten lernkulturellen Aspekte zu diskutieren. 
2QOLQH-HWKQRJUDILVFKH6WUXNWXUPHUNPDOHXQGLKUHULWXDOWKHRUHWLVFKHQ,PSOLNDWLRQHQ 
Marotzki (2003) unterscheidet sieben online-ethnografische Strukturmerkmale. Gemäß 
der oben vorgebrachten These, dass Sozialität und Ritualität in Online-Communities mit 
ihren formalen Merkmalen verknüpft sind, ergänzen wir die Strukturmerkmale um ihre 
ritualtheoretischen Bezüge. 
x Infrastruktur: Aufgrund ihrer Angewiesenheit auf die aktive Teilnahme ihrer Mitglieder 
stehen Online-Communities grundsätzlich vor der Aufgabe, die Interaktivität der 
Website den jeweiligen Anforderungen entsprechend zu gestalten. Dabei geht es 
darum, die implementierten technischen Optionen über eine entsprechende 
Interface-Gestaltung und über entsprechende Navigationsangebote (Weblinks) den 
spezifischen Anforderungen oder Ideen der Community entsprechend nutzbar zu 
machen. In der Frühphase des World Wide Web (WWW) folgte die Aufmachung 
WWW-basierter Online-Communities in der Regel bestimmten Leitmetaphern, 
welche zugleich die Navigationsstruktur wie auch die Interaktions- und 
Kommunikationsmöglichkeiten versinnbildlicht darstellten.7 Die immer noch aktive 
Online-Community Funcity8 bedient sich beispielsweise der Metapher einer Stadt mit 
Einkaufspassagen, Cafés (Chaträumen), Flughafenlounges (für Einzelchats) etc. 
(vgl. Marotzki 2004). Derartige Metaphern, die das unbekannte Neue Medium durch 
alltagsweltliche Interaktionsorte begreifbar machen, sind in den Communities der 
späten 1990er Jahre in der Regel nicht mehr anzutreffen. Stattdessen haben sich eine 
eher technisch anmutende Webforen-Struktur9 bzw. eine informationsreiche 
                                                 
7
  Entsprechend heißt die erste Strukturdimension bei Marotzki (2003) nicht Infrastruktur, sondern 
Leitmetapher. 
8
  http://www.funama.de [20.08.2006]. 
9
  Vgl. etwa http://www.ciao.de/cafe.php; http://www.spotlight.de/ [20.8.2006] 
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Portalseiten-Struktur10 als verbreitete Interface-Form durchgesetzt. Die Infrastruktur 
als Verbund von Daten-, Interface- und Navigationsstrukturen bildet die Grundlage 
aller Community-Aktivitäten. Daten-, Navigations- und Interfacestruktur legen die 
Bandbreite konkreter Interaktionsmöglichkeiten und Handlungstypen fest. Im Fall von 
Foto-Online-Communities lässt die Datenstruktur Text- und Bilddaten, jedoch keine 
Video- und Audiodaten etc. zu. Die Ausdrucksmöglichkeiten werden damit in 
medialer Hinsicht eindeutig festgelegt und begrenzt. Die Navigationsstruktur 
entscheidet, auf welche Weise, in welcher Ordnung die eingestellten Bilder 
zugänglich sind ± ob sie in themenbezogenen Foren gesammelt werden oder aber 
nur über Schlagworte erreichbar sind, ob bestimmte neue Bilder (z. B. nach Themen 
oder Freunden selektiert) den Mitgliedern direkt nach dem Einloggen angezeigt 
werden, welche Funktionen (z. B. das Hilfesystem, Fotografie-bezogene 
Informationsressourcen, Textforen zu gemeinschaftlichem Austausch, 
Suchfunktionen) schnell und leicht erreichbar und welche eher auf tieferen 
Navigationsebenen verborgen sind, etc. Die Interfacestruktur bestimmt den 
Charakter der Interaktionen weitgehend: Geschieht das Einstellen von Bildern 
umstandslos (niederschwellig) oder gibt es vorgeschaltete Bedingungen? Können 
Bilder an einem privaten Ort abgelegt werden oder werden sie immer der 
Öffentlichkeit präsentiert? Sind Kommentare zu den Bildern möglich und wenn, wie 
zentral werden diese präsentiert? Wie deutlich wird der Status eines Mitglieds 
KHUYRUJHKREHQ":LH SUlVHQW VLQG GLH VR]LDOHQ .RQWDNWH Ä%XGGLHV´, s. u.) auf den 
angezeigten Seiten?  
x Jede Online-Community besitzt eine spezifische soziografische Struktur. Diese 
umfasst die Zugangsbedingungen und -prozeduren (Anmeldung), das Regelwerk, 
das Status-System (nicht-zahlende, einfache und Premium-Mitgliedschaften sind in 
fast allen kommerziell betriebenen Communities zu finden), das Gratifikations- und 
Sanktionssystem sowie das häufig vorhandene Buddy- und Ignore-System 
(Freunde/Feinde-Kennzeichnung). Vor allem die Differenziertheit des letzteren kann 
ausschlaggebend für die Form der etablierten sozialen Beziehungen sein. Im 
Hinblick auf die Herausbildung sozialer Rituale ist die soziografische Struktur von 
großer Bedeutung. Die Art des Zugangs etwa (anonyme Anmeldung vs. Anmeldung 
mit vollem Namen und Überprüfung der E-Mail-Adresse, evtl. sogar 
Identitätsfeststellung) legt fest, ob der Community-Charakter eher unverbindlich ist 
oder aber GLH)RUPHLQHVÄHUQVWHQ6SLHOV´ annimmt, in das die Beteiligten sich mit ihren 
realen Identitäten einbringen. Das Gratifikations- und Sanktionssystem fördert 
bestimmte (gewollte) regelmäßige Aktionsformen in Communities ± etwa die 
Teilnahme an Forendiskussionen ±, die häufig einen ritualisierten und 
gemeinschaftlichen Charakter aufweisen. Das Buddy-System schließlich etabliert 
Anerkennungsstrukturen und kann somit innerhalb der Community (je nach 
Implementation und Nutzung) stabile Gemeinschaften wie auch Status-
transformationen ± bspw. die Aufnahme in eine bestehende Peergroup ± bewirken. 
x Online-Communities sind von der Mitwirkung ihrer Mitglieder abhängig. Der Grad an 
Mitbestimmung wird durch die Partizipationsstruktur geregelt, welche die 
Mitbestimmungsoptionen der Mitglieder differenziert festlegt. Sie variiert sehr stark 
zwischen verschiedenen Communities und ist häufig auch vom Status der Mitglieder 
abhängig (Neulinge haben weniger Rechte als seit langem aktive Mitglieder, 
zahlende mehr als nicht-zahlende etc.). Unterscheiden lassen sich hierbei die 
inhaltliche Partizipation (z. B. Forenbeiträge initiieren und beantworten), die 
strukturelle Partizipation (z. B. neue Diskussionsforen eröffnen) und die 
organisatorische Partizipation (z. B. Entscheidungen über Grundcharakter und 
grundlegende Veränderungen der Community mitbestimmen). Mit diesen 
Partizipationstypen gehen potentiell unterschiedliche Grade von Einbindung und 
                                                 
10
  Vgl. etwa http://www.aleviler.de/ [20.8.2006] 
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Verpflichtung einher. Aus unseren Erhebungen der vorangegangenen Phase der 
Berliner Ritualstudie im Bereich der LAN-Party-Communities wissen wir, dass 
insbesondere die organisatorische Partizipation mit vielfältigen Lernaspekten bis hin 
zur Professionalisierung einhergehen kann (Bausch/Jörissen 2004). 
x Jede Online-Community verfügt über mindestens eine Möglichkeit der gegenseitigen 
Kommunikation ihrer Mitglieder. In aller Regel handelt es sich um ein ganzes Bündel 
verschiedener Optionen, das die spezifische Kommunikationsstruktur einer 
Community ausmacht. Dies umfasst sowohl ÄRQH-to-one´- DOVDXFK ÄPDQ\-to-many´-
Kommunikationdienste (Chat, Privatchat, Foren, E-Mail, Instant-Messaging, SMS-
Interface, Mailinglisten, etc.). In ritualtheoretischer Hinsicht ist die Art der 
Kommunikationsmöglichkeiten von großer Bedeutung. Communities ohne many-to-
many-Kommunikationsformen ± falls so etwas existiert ± hätten einen grundlegend 
anderen Vergemeinschaftungscharakter als solche, in denen regelmäßige 
Partizipation in gemeinschaftlichen Foren und anderen sozialen Arenen eine 
dominante Rolle spielt. Ob die vorgesehenen Kommunikationsformen synchron oder 
asynchron (oder beides) angelegt sind, entscheidet über die Art der Präsenz der 
Mitglieder füreinander und somit über die Formen der Interaktionsrituale (die etwa im 
Chat sehr andere sind als in Webforen). Die involvierten Medientypen schließlich 
sind konstitutiv für die Struktur der sozialen Imagination. Eine rein textbasierte 
Kommunikation hat sehr andere Auswirkungen auf die Vorstellung der Mitglieder 
voneinander (und von der Community) als Bild- oder Avatar-basierte 
Kommunikationsformen. 
x Communities sind an mehr oder weniger stark abgegrenzten gemeinsamen Themen 
oder Interessen orientiert. Unter der Informationsstruktur sind alle Dienste zu 
verstehen, durch welche die Mitglieder mit für sie relevanten Informationen versorgt 
werden. Dies können Themen- oder auch Community-bezogene Informationen sein, 
also etwa Newsletter, thematische Linksammlungen und Datenbanken, Kalender zur 
Organisation gemeinsamer Aktivitäten sowie auf der Website integrierte Glossare 
und Wikis.11 Gerade letztere, die mittlerweile häufig vorzufinden sind, transformieren 
den traditionellerweise nicht-interaktiven Charakter der Informationsstruktur (one-to-
many-Kommunikation) zunehmend in ein interaktives Geschehen. In diesem Kontext 
ist auch zu erwähnen, dass v. a. bei Abwesenheit spezialisierter 
Informationssysteme die klassischen Webforen als Teil der Informationsstruktur 
genutzt werden können, indem dort etwa FAQ-Sammlungen (Frequently Asked 
Questions), Tutorials etc. versammelt werden. Die Informationsstruktur repräsentiert 
einerseits kommunikative Traditionen, also eine geschichtliche Dimension, insofern 
wiederkehrende Fragen und Probleme häufig in Form von Fragensammlungen und 
auch Verhaltenskodizes fixiert werden. Regelmäßige Newsletter und die (eher selten 
anzutreffenden) Kalendersysteme können sehr unterschiedliche Funktionen haben, 
jedoch gehen sie in jedem Fall mit temporalen Aspekten einher. Sie führen 
Rhythmen ein und geben dem Community-Leben eine äußere zeitliche Form 
(koppeln sie also an alltagsweltliche Zeitsysteme) in Opposition zu den intramedialen 
Zeitverhältnissen in Online-Communities, die eine sehr andere Struktur aufweisen 
(Großklaus 2003; Ellrich 2003). Diese Elemente der Informationsstruktur können 
somit dazu genutzt werden, Gemeinschaftsrituale (realweltliche Treffen oder 
terminierte Online-Ereignisse) zu initiieren und zu koordinieren.  
x Die Präsentationsstruktur einer Community umfasst das in allen Online-Communities 
vorhandene Identitätsmanagement, also die zur Verfügung stehenden Möglichkeiten 
der Selbstpräsentation der einzelnen Mitglieder. Darüber hinaus ist in einigen 
Communities die Möglichkeit einer Präsentation auf Gruppenebene oder sogar der 
                                                 
11
  (LQÄ:LNL´LVWHLQDXI:HEVHLWHQLQWHJULHUEDUHV6\VWHPGHUJHPHLQVDPHQXQGLQWHUDNWLYHQ,QIRUPa-
tionssammlung im Stil der Wikipedia. Je nach Kontext kann ein Wiki auch eher der Kommunikati-
onsstruktur einer Community zuzurechnen sein. 
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Visualisierung von Freundes-Netzwerken vorhanden. Die Präsentation kann in 
privaten oder halböffentlichen Arenen erfolgen (eigene Homepage oder Weblog 
innerhalb der Community-Seiten; Identitätskarte mit aufgelisteten Persönlichkeits-
eigenschaften und Vorlieben). In aller Regel haben die Mitglieder die Möglichkeit, 
sich durch einen sog. Avatar repräsentieren zu lassen (in der schlichten Variante 
handelt es sich dabei um ein kleines Foto oder eine Grafik, in der komplexen 
Variante um eine virtuelle dreidimensionale Figur, deren körperliche Merkmale und 
Ausstattung, Mimiken und Gestiken bis ins kleinste Detail festgelegt werden)12. Die 
Präsentationsstruktur ist für die Inszenierung von Identitäten wesentlich, insofern sie 
hierfür spezielle Inszenierungsräume, öffentliche und private Bühnen gleichsam, 
bereitstellt. 
x Schließlich spielt das Verhältnis Online-Offline häufig eine große Rolle: Bei einigen 
Communities bestehen strukturelle Vorkehrungen, die ein Offline-Treffen der 
Mitglieder ermöglichen oder gezielt befördern, indem per E-Mail bspw. Termine von 
Treffen oder sonstigen Aktivitäten an Interessierte weitergeleitet werden. Dies 
können User-Treffen von Themen-Communities sein oder auch Treffen zwischen 
einzelnen Mitgliedern oder Gruppen. Zum Verhältnis online-offline gehören außerdem 
etwa in Communities integrierte Shop-Angebote, die also zu realweltlichen 
Warenlieferungen führen. Es geht bei dieser Dimension also um eine Bewegung aus 
dem medialen Raum heraus. Insofern es sich hier in jedem Fall um die 
Überschreitung einer medialen Grenze handelt, die lange auch als ontologische 
*UHQ]H ]ZLVFKHQ Ä9LUWXDOLtät´ XQG Ä5HDOLWlW´, vgl. etwa Welsch 1998, 2000; Jörissen 
2006) empfunden wurde, könnte hier von einem Moment organisierter Transgression 
gesprochen werden. 
,QWHUIDFH-'HVLJQXQG3UlVHQ]FKDUDNWHU 
Diese sieben Merkmalsbereiche beschreiben zusammen genommen eine Matrix der 
möglichen Interaktionsformen von Online-Communities. Der Weg der strukturalen Analyse 
wird einerseits der Einsicht gerecht, dass Medien ihre Wirkungen wesentlich über ihre Form, 
EHU VSH]LILVFKH Ä0HGLHQJUDPPDWLNHQ´ entfalten. Neben diesem methodologischen 
Argument liegt aber ein wichtiger methodischer Vorteil der Strukturanalyse darin, die 
Überkomplexität der meisten Online-Communities für den Beobachter zu reduzieren. Die 
Vielzahl unterschiedlicher Datentypen, die oft unüberschaubare Datenmenge und eine 
zumeist sehr große Bandbreite unterschiedlicher Nutzungsmöglichkeiten und Interaktions-
formen werden durch die strukturanalytische Rahmung in handhabbare Bereiche aufgeteilt. 
Auf diese Weise werden die verschiedenen Komponenten und Elemente einer Community so 
weit beschreibbar, dass ihre Grundcharakteristika deutlich hervortreten.  
Was in der analytischen Perspektive allerdings weniger in den Blick gerät, sind die aus 
der Struktur resultierenden Handlungslogiken und -muster, soweit sie mehrere 
Strukturdimensionen übergreifen. Das Interfacedesign ist hierbei von besonderer 
Bedeutung, insofern alle Strukturdimensionen in ihrer Ausprägung und ihrem 
Funktionspotential wesentlich durch die jeweils realisierten Interfaces bestimmt werden: Es 
kommt nicht nur darauf an, welche Funktionen in einer Community theoretisch vorhanden 
sind; wichtig ist vor allem die Art, wie sie auf den Seiten implementiert werden. Welche 
konkrete Rolle etwa ein vorhandenes Buddy-System in den Interaktionen einer Community 
spielt, hängt wesentlich davon ab, wie und wo dieses Feature auf den Seiten platziert, auf 
welche Weise es visualisiert und mit welchen anderen Strukturmerkmalen es funktional 
verknüpft ist. Die Buddies eines Mitglieds können beispielsweise auf dem Bildschirm in einer 
Seitenleiste aufgelistet sein. Anhand eines Präsenzindikators ist sichtbar, welche Freunde 
momentan online, also in der Community eingeloggt sind (häufig ein farblich codierter Punkt 
neben dem Namen der Buddies). Auf diese Weise erzeugt das Interface unmittelbar eine 
                                                 
12
  Vgl. etwa die 3D-Chat-Community Secondlife (http://www.secondlife.com [20.08.2006]). 
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soziale Kopräsenz: Da die anderen auch meinen Präsenzindikator auf ihren Bildschirmen 
sehen, entsteht eine gegenseitige Sichtbarkeit (des Präsenzstatus). Ein Klick auf den 
Namen eines Buddies öffnet dann bspw. ein Chat-Fenster und ermöglicht die direkte 
Kommunikation. Existiert hingegen keine solche Seitenleiste mit Buddy-Namen, so ist die 
soziografische Struktur zwar dieselbe, jedoch wird sie nicht in dieser Weise in ein Feld der 
Sichtbarkeit umgesetzt. Ein Mitglied muss in diesem Fall seine Buddy-Liste manuell 
aufsuchen und nachschauen, ob gerade jemand online ist. Das Moment der Kopräsenz und 
der spontanen synchronen Kommunikation spielt in diesem Fall eine erheblich geringere 
Rolle (weil die gegenseitige Sichtbarkeit der Präsenzindikatoren nicht mehr gewährleistet 
ist), und die Interaktionen werden eine andere, eher asynchrone Form annehmen. 
Die Frage der Präsenz hängt nicht nur mit visuellen Elementen wie Präsenzindikatoren 
zusammen, sondern sie kann auch beispielsweise durch die Art der Organisation von Daten 
EHHLQIOXVV ZHUGHQ ,Q VHLQHP %DQG Ä9LUWXHOOH Gemeinschaft´, ein Klassiker der Online-
Community-Literatur, beginnt Howard Rheingold das der Ur-Community The WELL13 
gewidmete erste Kapitel mit folgenden Sätzen:  
Ä,P6RPPHUZXUGHPHLQHGDPDOV]ZHL-DKUHDOWH7RFKWHUYRQHLQHU=HFNHEHIDOOHQ
Dieses blutdürstige Etwas saugte an der Kopfhaut unseres Kindes und wir wußten nicht 
genau, was zu tun war. Es war elf Uhr abends. Ich nahm Verbindung mit WELL auf. 
Innerhalb von Minuten erhielt ich meine Online-$QWZRUW >«@:DVPLFKHUVWDXQWHZDUQLFKW
nur die Geschwindigkeit, mit der wir genau die Information erhielten, die wir brauchten, exakt 
in dem Moment, in dem wir sie brauchten. Es war das intensive Gefühl von Geborgenheit, 
GDVVLFKEHLGHU(QWGHFNXQJHLQVWHOOWGDZLUNOLFKH0HQVFKHQ>«@UXQGXPGLH8KUGDVLQG
wenn man sie braucht.´ (Rheingold 1994, 31) 
'DV*HIKOGHU Ä*HERUJHQKHLW´ in einer Gemeinschaft resultiert aus der Erfahrung einer 
Präsenz und dem Eindruck, dass die Forenseiten auf The WELL ÄZLUNOLFKH´ Begegnungsorte 
PLWÄZLUNOLFKHQ´ Menschen darstellen. Für die empirische Untersuchung von Ritualen in der 
Online-Sphäre sind derartige Eigenschaften der Infrastruktur von großer Bedeutung. Die 
schnelle Reaktion der Mitglieder im WELL war nur deshalb möglich, weil dieses 
7H[WIRUHQV\VWHPLP*HJHQVDW]]XGHQ)RUHQGHV8VHQHWDXFKDOVÄ1HZVJURXSV´ bekannt) 
auf einem zentralen Computer (Server) installiert ist, sodass jede eingegebene Information 
unverzüglich für alle anderen sichtbar ist (während im Usenet viele tausend Server die 
Informationen nach und nach untereinander austauschen).14 
Sowohl im obigen Beispiel des Buddy-Systems wie in der von Rheingold geschilderten 
Episode deutet sich an, dass ein wesentliches Merkmal ± oder eine wesentliche Aufgabe ± 
von Online-Communities die Gestaltung sozialer Gegenwärtigkeit ist. Mike Sandbothe (2001) 
hat dies am Beispiel textbasierter Online-Rollenspieluniversen unter dem Titel der 
ÄDSSUlVHQWHQ3UlVHQ]´ diskutiert. Es geht in diesem Sinne in Online-Communities darum, 
gemeinsam in einem bestimmten Zeitraum an einem bestimmten Ort zu sein. Wie lang der 
Zeitraum sich erstreckt und wie der Ort beschaffen ist, kann dabei variabel und Gegenstand 
der Gestaltung sein ± sei es mittels Text, Bildern oder virtuellen Objekten und Umgebungen. 
Narrativ, visuell oder virtuell konstruierte Zeiten, Räume und .|USHUHU]HXJHQQHXHÄNROOHNWLY
konstituierte Präsenzen´ (Sandbothe 2001, 201).  
                                                 
13
  http://www.well.com/ [16.09.2006]. 
14
  Selbst in den teilweise stark zeitverzögerten Diskussionen von Usenet-Foren kann es jedoch zu 
verdichteten Situationen kommen. Wie etwa Caja Thimm und Heide Ehmer am Beispiel der Unter-
suchung einer Senioren-Newsgroup aufzeigen, rufen insbesondere emotional besetzte Themen 
zeitliche dichtere Diskussionen hervor als andere (Thimm/Ehmer 2000, 231). Die Beteiligten haben 
auch hier durchaus den Eindruck, an lebendigen Interaktionen teilzunehmen. 
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=XPPHWKRGRORJLVFKHQ6WDWXVGHV2QOLQH-0DWHULDOV:HEVHLWHQDOVÄ2UWH´VR]LDOHU
6LWXDWLRQHQ 
'HU $VSHNW GHU +HUVWHOOXQJ ÄNROOHNWLY NRQVWLWXLHUWHU 3UlVHQ]HQ´ führt zu einem letzten 
methodologischen Aspekt, der den Status des Materials betrifft, mit dem der Beobachter von 
Online-Communities konfrontiert ist. Jede Community hat (mindestens) einen Bereich, an 
dem ihre sozialen Aktivitäten stattfinden. Im Fall von Foto-Communities sind dies die 
Bildforenseiten (s. u., also Seiten, auf denen die Fotos angesehen und kommentiert werden 
können). Betrachtet man solche oder ähnliche Internetseiten als Gegenstand qualitativ-
empirischer Forschung, so fragt sich, welchen Status (als Material) man ihnen zuweisen 
muss. Gegen die auf den ersten Blick plausible Auffassung, es handele sich ± wie es z. B. 
bei statischen Webseiten der Fall ist ± um bloße Dokumente, spricht die Tatsache, dass 
diese Seiten zugleich für die Interagierenden einen Ort der Begegnung darstellen, der 
sowohl eine für die User deutlich markierte und auch symbolisch besetzte lokale Situierung 
(bspw. durch die Forenbezeichnung, welche die thematische Widmung des Forums anzeigt) 
aufweist als auch eine zeitliche Umgrenzung und bisweilen hohe zeitliche Dichte.  
Mit anderen Worten, und damit die mediale Besonderheit fokussierend: Viele der 
Internetseiten, die wir innerhalb von Online-Communities zu sehen bekommen und die einen 
Teil ihrer Kommunikationsstruktur bilden, sind Teil ereignishafter sozialer Zusammenhänge 
und zugleich die Dokumentation derselben. Im Kontext qualitativer Sozialforschung ist dies 
ein Sonderfall, denn die beobachtete Situation und die mediale Repräsentation derselben 
(Protokolle, Fotografien, Videos) sind üblicherweise nicht miteinander identisch. Die 
dynamisch und interaktiv generierte Bildforenseite steht gleichsam in zwei verschiedenen 
zeitlichen Ordnungen: erstens im Modus einer sozial verdichteten Gegenwart, die sich im 
Augenblick des Vollzugs zum Eindruck einer Appräsenz der diskutierenden Mitglieder 
verdichten kann; zweitens im Modus einer dokumentierten Vergangenheit. 
Trotz ihres dokumentarischen Charakters weisen solche Community-Seiten ± genauer: 
weist die interaktive Entstehung solcher Seiten ± sozialen Ereignischarakter auf. Das Online-
Geschehen auf diesen Seiten selbst muss insofern als eine Form der sozialen Situation 
verstanden werden. Damit stellt sich die Frage nach den Begrenzungen solcher Situationen. 
Wir erheben eine Bildforenseite, aber wo beginnt und wo endet die damit einhergehende 
Situation? Es fragt sich, ob nicht der weitere Handlungskontext, der eine solche Seite erst 
entstehen lässt, in die Betrachtung mit einbezogen werden muss. Es sind, wie Howard 
Rheingold EHWRQW ÄZLUNOLFKH0HQVFKHQ´, welche ihre Tastaturen bedienen oder, wie im Fall 
der hier untersuchten Foto-Communities, erheblich ausgreifendere vorbereitende Ä2ffline´-
Tätigkeiten vollziehen (wie etwa das Fotografieren und Selektieren von Bildern, die 
Vorbereitung für das Hochladen, den Akt des Hochladens in die Community-Datenstruktur 
selbst etc.). Diese Handlungen können in der Tat Teil ritueller oder ritualisierter Vollzüge 
sein. Im Material tauchen sie allenfalls als Spur auf. Auf der Basis einer strukturalen Analyse 
können sie jedoch als Kontexte miteinbezogen werden, insofern das Community-Interface an 
diesen vorhergehenden Handlungen beteiligt ist. 
Im Fall von Foto-Communities ist der schlichte Umstand evident, dass ein Foto 
aufgenommen worden sein muss, bevor es hochgeladen werden kann. Es muss für den 
Ä8SORDG´ ausgewählt worden sein. Es müssen Entscheidungen darüber getroffen werden, an 
welche Stelle das Foto hochgeladen wird (ob in einen privaten Ordner, in dieses oder ein 
anderes öffentliches Forum, in einen Community-internen Fotowettbewerb etc.). Wie aus 
dieser Aufzählung ersichtlich wird, geht der Einrichtung eines neuen Bildforenbeitrags ein 
mehrfacher Handlungs- und Selektionsprozess voraus, der im Fall längerer Mitgliedschaft 
und etablierter Freundschaftsbeziehungen vor dem Hintergrund eines medial strukturierten 
sozialen Kontextes betrachtet werden muss, also potentiell und partiell bereits eine Reaktion 
auf vorausgegangene Interaktionen darstellt. Der soziale Handlungskontext ist daher sowohl 
umfassender wie auch komplexer als das, was auf den ersten Blick schlicht als eine 
Internetseite unter anderen erscheinen könnte. Er bezieht vorausgegangene realweltliche 
Handlung ebenso ein wie vorausgegangene soziale Online- und ggf. auch Offline-
Aktivitäten. Die Internetseite wird aus dieser Perspektive als der besondere Ort erkennbar, an 
 
 
265 
 
dem die Handlungen der Beteiligten in ein Feld der öffentlichen oder gemeinschaftlichen 
Sichtbarkeit gestellt werden.15 Sie hat daher für die Mitglieder Ereignischarakter. Genau in 
diesen Eigenschaften können wir die performativen Aspekte von Online-Interaktionen 
beobachten. 
Die empirische Analyse solcher komplexen Dokumente kann sich folglich nicht auf Text- 
oder Bildinterpretation beschränken; vielmehr muss es darum gehen, die in dieser 
Verschränkung angelegten performativen Situations- und Handlungstypen zu erschließen, 
wie Jo Reichertz und Nadine Marth am Beispiel der Analyse einer Homepage aufzeigen 
(Reichertz/Marth 2004). Zur adäquaten Analyse von Online-Communities ist es nötig, beide 
Aspekte ± sowohl die strukturalen als auch die performativen ± zu berücksichtigen. Im 
Folgenden geht es im Sinne dieser doppelten methodischen Strategie darum, die 
strukturalen Dimensionen zugleich in ihren performativen Aspekten sichtbar zu machen.16 
Die ausgewählten Online-Communities im strukturanalytischen 
Vergleich 
'HPRJUDILHXQG*UXQGFKDUDNWHULVWLN 
Fotocommunity.de 
Die Website fotocommunity.de ist die mit Abstand größte deutschsprachige Foto-Online-
Community. Das Ausmaß des aktuellen Fotografiebooms spiegelt sich in den Mitglieder- und 
Aktivitätsstatistiken der Seite: zum Erhebungszeitraum (März 2006) waren 280.000 zahlende 
und nicht-zahlende Mitglieder angemeldet, von denen 2,1 Millionen Fotos zu besichtigen 
sind ± durchschnittlich 7,5 Fotos pro Mitglied. Zu diesen Fotos existieren ca. 17 Millionen 
Anmerkungen (Bildkritiken) in den Foren, und zusätzlich wurden noch einmal so viele 
VRJHQDQQWHÄ4XLFNPDLOV´ verschickt (eine direkte Kommunikationsmöglichkeit zwischen zwei 
auf der Seite eingeloggten Mitgliedern). Auf jedes Foto kommen daher im Durchschnitt 8 
Anmerkungen, sodass jedes Mitglied von fotocommunity.de bei 7,5 eingestellten Bildern 
durchschnittlich 42 Anmerkungen zu seinen Bildern und ebenso viele Nachrichten per 
Quickmail erhalten hat. Täglich werden auf fotocommunity.de derzeit ca. 4700 neue Fotos, 
FDQHXH$QPHUNXQJHQXQGHEHQVRYLHOHÄ4XLFNPDLOV´ eingestellt. Die Seite gewinnt 
pro Tag ca. 400 neue Mitglieder; gleichzeitig anwesend sind je nach Wochentag und 
Tageszeit zwischen 2.500 und 3.500 eingeloggte Mitglieder. Die im Vergleich zu anderen 
deutschsprachigen Foto-Online-Communities außerordentlich hohen Mitgliederzahlen und 
Zuwachsraten zeigen, dass diese Community eine außerordentlich breite Akzeptanz 
genießt. Die Betreiber wie auch die Mitglieder (wie zahlreichen Diskussionsbeiträgen zu 
entnehmen ist) betonen den integrativen Charakter der Seite. So verweist schon der Name 
explizit auf den Community-&KDUDNWHU XQG GLH 6HOEVWFKDUDNWHULVLHUXQJ DOV ÄJURH )&-
Familie´ findet sich auffallend häufig in den Begrüßungsnachrichten und Forenbeiträgen. Im 
Gegensatz zu den anderen beiden Communities wird in den Selbstdarstellungen der 
fotocommunity.de neben der dominanten Gemeinschaftsorientierung ein expliziter Lern-
bezug hergestellt (wir kommen später darauf zurück). 
[Bild verloren. S. für die Startseite ersatzweise: http://www.fotocommunity.de] 
Abb. 6: www.fotocommunity.de (Startseite). 
                                                 
15  9JO]XHLQHPJDQ]lKQOLFKHQ9HUKlOWQLVYRQ3HUIRUPDQFHXQG([SRVLWLRQLPVRJÄUHDOOLIH´
den Beitrag von Birgit Althans und Sebastian Schinkel in diesem Band. 
16  Wir konzentrieren uns dabei auf die systematische Beschreibung der soziografischen, der In-
formationsstruktur sowie der Kommunikationsstruktur als der drei zentralen Strukturdimensionen im 
Hinblick auf die Lernthematik. Weitere Strukturaspekte werden okkasionell in die Betrachtung ein-
bezogen. 
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Die fotocommunity.de präsentiert sich auf ihrer Homepage in einer Portalseitenstruktur, 
durch welche verschiedene operative Bereiche wie u. a. ein Textforensystem, ein 
Hilfesystem, ein Shopsystem, ein Terminverwaltungssystem und ± als wichtigstes Element ± 
ein Bildforensystem erreichbar sind. Prominent hervorgehoben (durch farbig markierte Reiter 
im Kopfbereich) werden ausgewählte VRJ Ä&KDQQHO´, sodass ein unmittelbarer Zugang zu 
dem Bildmaterial angeboten wird (s. Abb. 6) ± unsere Erhebungen fanden hauptsächlich im 
Ä<RXWK´-Channel (reserviert für Mitglieder bis zum 25. Lebensjahr) statt. Ein Mausklick auf 
diese grafischen Links führt auf eine Seite, auf der verschiedene Sektionen dieses 
Ä&KDQQHOV´ angeboten werden. Fast alle Sektionen sind in weitere Untersektionen unterteilt.17 
Auf jeder dieser Ebenen wird eine Auswahl an Fotos aus den unter ihr zusammengefassten 
Sektionen und Untersektionen sowie eine Navigationsstruktur am linken Bildrand angezeigt. 
Je tiefer man in die Hierarchie eintaucht, desto spezifischer werden die angezeigten Fotos in 
thematischer Hinsicht.18 Die Mitglieder laden ihre Fotos hoch und stellen diese entweder in 
einen Privatbereich ein, der i. d. R. von anderen besucht und eingesehen werden kann, oder 
DEHUVLHÄSRVWHQ´ ihr Foto in eines der themengebundenen Bildforen.  
Obwohl das Interface-Design eine relativ gute Übersicht über hunderte Sektionen und 
tausende Untersektionen bietet, ist es praktisch unmöglich, das Gesamtgeschehen der 
Community zu verfolgen. Dies hat zur Folge, dass community-orientierte Mitglieder19 auf die 
Selektion verhältnismäßig weniger Untersektionen angewiesen sind. In den spezialisierten 
Untersektionen haben die Mitglieder die Möglichkeit, ihre besonderen Interessen, aber auch 
ihre fotografischen Haltungen wiederzufinden ± Anspruch und Qualität, Inhalt und Form der 
Kommentare wechseln mit den verschiedenen Sektionen und Untersektionen je nach 
Themenbereich sehr stark. Auf diese Weise bilden sich in vielen Sektionen eigene visuelle 
und interaktive Stile aus ± die teilweise Gegenstand sarkastischer Kommentare in den 
Textforen sind, etwa was das Qualitätsniveau in der Untersektion Natur/ Tiere/Haustiere 
betrifft. 
Deviantphoto.de 
Deviantphoto.de ist eine mittelgroße deutschsprachige Community, die in Design und 
Namensgebung an die hochfrequentierte internationale Seite deviantart.com angelehnt ist. 
Die Anzahl der aktiven Teilnehmer liegt, wie aufgrund der eingegangenen Antworten einer 
an auf der Startseite platzierten Umfrage vermutet werden kann, bei mindestens ca. 750 (bei 
4000 angemeldeten Mitgliedern20). Im Gegensatz zur fotocommunity.de, die ein breites 
Publikum anspricht, verweist bereits die Namensgebung von deviantphoto.de auf ein 
                                                 
17
  Für eine Übersicht vgl. http://www.fotocommunity.de/info/Struktur_der_fotocommunity [16. 
09.2006]. Es existieren neun Channel mit insgesamt mehreren hundert Sektionen und mehreren 
tausend Untersektionen. 
18
  Ein Beispiel: Ein Mausklick auf den ChaQQHOÄ<RXWK´SUlVHQWLHUWDFKWQHXH)RWRVDXVLQVJHVDPWFD
)RWRVGLHVHV&KDQQHOV(LQ0DXVNOLFNLPOLQNHQ8QWHUPHQDXIGLH6HNWLRQÄ0HQVFKHQ´
zeigt acht von ca. 13.000 Fotos dieser beliebten Sektion (darunter Portraits, Selbstportraits, Aktpor-
traits, Fashion-Portraits etc.). Ein Klick auf die nun angebotene UnterVHNWLRQÄ6HOEVWSRUWUDLW´]HLJW
die neuesten acht von ca. 2000 Fotos dieser Untersektion. Auf allen Ebenen wird oberhalb der 
acht präsentierten Fotos eine Linkleiste zu älteren Fotos angeboten, sodass das Angebot jedes 
Channels, jeder Sektion und Untersektion sehr schnell gefunden und gesichtet werden kann. Auf 
jeder Ebene kann jedes Foto direkt angeklickt werden, was dann zu einer Bildforenseite dieses 
speziellen Fotos führt, auf die wir später genauer eingehen werden. 
19
  Die fotocommunity.de lässt sich prinzipiell auch ohne Community-Bezug benutzen. Stellt man sei-
ne Bilder nicht in den Bildforen der Community-Öffentlichkeit vor, so verbleiben sie im eiJHQHQÄ)o-
to-+RPH´+DWHLQ%HQXW]HUNHLQHÄ%XGGLHV´LQGHU&RPPXQLW\VRZHUGHQGLH%LOGHU seines Foto-
Homes nur dann entdeckt, wenn seine Profilseiten über die Fotografenliste oder über die Mitglieder-
Suchfunktion der Seite aufgerufen wird. Man kann somit die fotocommunity.de als eine Art virtuel-
les Familienalbum ohne Community-Bezug zweckentfremden. Den Nutzerstatistiken der Seite lässt 
sich allerdings entnehmen, dass dies kaum der Fall ist: es gibt kaum Mitglieder, die nicht zumindest 
durch Bildkommentierung an den Community-Aktivitäten teilnehmen. 
20
  http://aktuell.deviantphoto.de/ [16.9.2006]. 
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Abweichen vom bürgerlichen Mainstream, mithin auf eine intendierte Exklusivität der 
Community. Die besagte Umfrage verkündet an gut sichtbarer Stelle den hohen Anspruch 
der Mitglieder von deviantphoto.de 'LH )UDJH Ä3ODQVW GX SURIHVVLRQHOOHU )RWRJUDILQ 
Fotodesigner(in) zu werden?´21 ZXUGH YRQ HLQHP )QIWHO GHU 7HLOQHKPHQGHQ PLW Ä-D
unbedingt´, von neun Prozent mit Ä1HLQELQQlPOLFKVFKRQGDEHLHLQHU]XZHUGHQ´ und von 
LPPHUKLQ IQI 3UR]HQW PLW Ä1HLQ ELQ VFKRQ HLQHU´ beantwortet. Vertraut man diesem 
Umfrageergebnis, so scheint mehr als ein Drittel der aktiven Teilnehmer professionelle 
Ambitionen aufzuweisen ± selbst wenn ein Mitteilungsbedürfnis entsprechend ambitionierter 
Mitglieder die prozentualen Ergebnisse verzerrt haben mag, imponiert die absolute Zahl von 
mehr als zweihundert entsprechend kompetenten bzw. motivierten Mitgliedern. Der 
Anspruch auf Exklusivität wird seitens der Community bei jedem hochgeladenen Bild 
eingefordert: Dem Eingabeformular ist eine Informationsseite vorgeschaltet, die, neben den 
üblichen Urheberrechtshinweisen, in roter Schrift darauf hinweist, dass deviantphoto.de sich 
ÄPLW GHP+REEy Fotografie im künstlerischen und fototechnischen Sinne´ beschäftige und 
ÄQLFKWDOVSULYDWHV)RWRDOEXPIU6FKQDSSVFKVVHRGHU)DPLOLHQIRWRVJHGDFKW´ sei.22  
Da deviantphoto.de nicht über Shop-, Kalendersysteme und derartige Extras verfügt, ist 
das Interface schlanker gestaltet und wesentlich stärker auf die Präsentation von Fotografien 
einerseits und Community-Inhalten andererseits konzentriert. Die Startseite verfügt über 
einen Kopfbereich, der neben dem Logo ein Hauptmenü mit wenigen Einträgen (Links zu den 
Bildern, zum Forum, zur Hilfe) sowie eine ausgesprochen dezent platzierte 
Benutzernavigationsleiste (welche über neu eingegangene Nachrichten etc. informiert) 
enthält. Unterhalb des Kopfbereiches wird eine kleine Auswahl an Fotos präsentiert. 
Unterhalb der Fotos wiederum finden sich Community-EH]RJHQH Ä1HZV´ gut sichtbar 
platziert. Eine Spalte am linken Bildrand enthält das Menü mit Links auf die vorhandenen 
*DOHULHQ lTXLYDOHQW GHQ Ä&KDQQHOV´ auf fotocommunity.de) und einigen zusätzlichen 
Verweisen. Untersektionen der Galerien existieren nicht. Im Gegensatz zur 
fotocommunity.de, wo die Miniaturen auf den Sektionsseiten begleitende Informationen 
enthalten (Bildtitel, Bildautor, Zeit und Datum des Uploads, Anzahl der erhaltenen 
Anmerkungen), stehen die Miniaturen der Fotos auf den Galerieseiten ± es werden pro 
Bildschirm 15 Reihen à 4 Fotos angezeigt ± frei und ohne begleitenden Text, sodass 
tatsächlich ein Galerie-ähnlicher Eindruck entsteht, der die (miniaturisierten) Fotografien in 
einer für Kunstwerke üblichen Form präsentiert. 
Flickr.com 
Flickr.com gilt allgemein als die international größte Foto-orientierte Community. Aufgrund 
früherer veröffentlichter Zahlen ± aktuelle Daten werden seit geraumer Zeit nicht mehr 
genannt ± kann mit Sicherheit davon ausgegangen werden, dass sich die Mitgliederzahlen 
im einstelligen, möglicherweise aber auch im zweistelligen Millionenbereich bewegen. Diese 
internationale, von den Medien viel beachtete Website gehört zu jenen technisch innovativen 
Angeboten, die nach der Baisse der IT-Branche gegründet wurden. Aufgrund seiner 
aufwendigen und außergewöhnlich komfortablen Benutzeroberfläche sowie eines sehr 
umfangreich ausgestatteten kostenlosen Angebots (großer Speicherplatz, keine Begrenzung 
einstellbarer Fotos) erweckt flickr.com auf den ersten Blick den Eindruck eines virtuellen 
Fotoalbums. Flickr.com HUIOOW GXUFKDXV GLH )XQNWLRQ HLQHU Ä)RWRVKDULQJ´-Website,23 ist 
darüber hinaus jedoch, wie erst der zweite Blick zeigt, ein soziotechnisches Gebilde von 
erheblicher Komplexität: Je nach individueller Nutzungsweise kann flickr.com als bloßes 
Fotoalbum, als riesiger Fundus verschlagworteter Fotos aus aller Welt, als soziales 
Freundes-Freunde-Netzwerk und/oder als Plattform für eine Vielzahl abgegrenzter Foto-
Communities erscheinen. Die verschiedenen Anwendungsebenen erlauben diesem Internet-
                                                 
21
  http://www.deviantphoto.de/ [27.8.2006]. 
22
  http://www.deviantphoto.de/bild/hinzufuegen [16.9.2006]. 
23
  Im Gegensatz zu Communities weisen Sharing-Webangebote keine oder nur geringfügige Com-
munity-Funktionen auf. Es geht hierbei primär um das Verfügbarmachen von Medieninhalten (Bil-
der, Videos, Musik). 
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angebot so unterschiedliche Gebrauchskontexte, dass flickr.com sich am besten als eine 
Infrastruktur für diverse realisierbare Angebote bzw. als eine Art Meta-Community 
bezeichnen lässt (dazu mehr im anschließenden Abschnitt). 
Die flickr.com-Website stellt eine Besonderheit dar, insofern sie als eine der ersten neue 
Interface-7HFKQRORJLHQYHUZDQGWHGLHLQ]ZLVFKHQXQWHUGHP%HJULIIÄ:HE 2.0´ kursieren (vgl. 
Jörissen/Marotzki 2007). Eine dieser Besonderheiten betrifft die Benutzeroberfläche im 
Webbrowser, die teilweise der Funktionalität lokal installierter Software nahekommt (d. h., es 
können im Browserfenster Fotos verschoben und bearbeitet werden, die Fotos laufen als 
steuerbare Diashow im Browserfenster ab, u. v. a. m.); das zweite Merkmal ist die 
Organisation GHU)RWRVPLWWHOVHLQHV6FKODJZRUWV\VWHPVÄ7DJV´), das inzwischen in vielen 
anderen Web-Anwendungen Verbreitung gefunden hat. hEHUVRJÄ7DJ-Clouds´ lässt sich 
sowohl auf der Ebene einzelner Mitglieder als auch über die ganze Website eine gezielte 
Suche nach Bildern vornehmen. 
 
Abb. 7Ä7DJ-Cloud´ auf flickr.com. 
Ein Mausklick etwa auf den Eintrag ÄZHGGLQJ´ führt unmittelbar zu ca. zwei Millionen 
Hochzeitsfotos (größere Einträge in der Tag-Cloud stehen für häufig verwendete Tags). 
User-spezifische Tag-Clouds geben auf einen Blick eine Übersicht über die Art der von 
einem Mitglied eingestellten Fotos. Flickr.com hat mit dieser Technologie ein 
2UGQXQJVSULQ]LSHLQJHIKUWGDVVVHKUYLHOPHKUGHU ,GHHGHVÄ6XUIHQV´, des Flanierens in 
einem nahezu unendlichen Bilderraum, entspricht, als dies in forenbasierten Foto-Webseiten 
der Fall sein könnte. 
6R]LRJUDILVFKH6WUXNWXU5HJHOZHUNXQGSUDNWLVFKHV:LVVHQ 
Das Regelwerk von Online-Communities lässt sich in rechtliche Regeln und 
Nutzungsbestimmungen (AGB etc.) sowie Community-Regeln im Sinne der Online-Etikette 
Ä1HWLTXHWWH´) differenzieren. Während alle drei Communities über Nutzungsbedingungen 
verfügen, verfügt nur flickr.com über explizite Ä&RPPXQLW\-Guidelines´ mit den üblichen 
Umgangsregeln.24 Fotocommunity.de erklärt in seinen Nutzungsbedingungen explizit, dass 
die User nicht nur für die übermittelten Fotos und Textbeiträge, sondern auch für ihr 
Verhalten in der Community allein verantwortlich sind.25 Auch deviantphoto.de enthält keine 
                                                 
24
  http://www.flickr.com/guidelines.gne [16.9.2006]. 
25
  http://www.fotocommunity.de/pc/pc/kontakt/agb [16.9.2006]. 
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Netiquette oder ähnliche Festlegung der Umgangsformen. Bei einer relativ übersichtlichen 
und dabei ambitionierten Community mag die Abwesenheit formaler Umgangsregelungen 
nicht als besonders auffällig erscheinen ± der wahrscheinliche Bekanntheitsgrad der 
(aktiven) Mitglieder untereinander liegt um ein Vielfaches höher als in großen Communities. 
Im Fall von fotocommunity.de jedoch ist die ostentative Abwesenheit verbindlicher 
Umgangsregeln durchaus signifikant. Insofern eine explizite Regelung in Online-
Communities bei Bedarf (also bei wiederholten Konflikten bezüglich der Umgangsformen) 
jederzeit umstandslos eingeführt und als verbindlich deklariert werden kann, lässt die 
Abwesenheit der Netiquette auf ein Funktionieren einer ungeschriebenen Netiquette 
schließen. Tatsächlich finden sich Spuren solcher impliziten Umgangsregeln. So existieren 
etwa in einigen Channels Sektionen mit GHP7LWHO Ä.ULWLN± hart und direkt!´, die über eine 
HLJHQH H[SOL]LWH 5HJHOXQJ YHUIJHQ Ä:HU LQ GLHVH 6HNWLRQ KRFKlädt muss darauf gefasst 
sein, daß sein Bild unter Umständen gnadenlos verrissen wird, denn er/sie bringt mit dem 
Upload zum Ausdruck, dass diese Form der Kritik erwünscht ist. Die Fotografen dürfen nicht 
empfindlich darauf reagieren, wenn genau das Gegenteil von dem eintritt, was sie erwartet 
haben.´26 Offenbar wird damit eine in der Foto-Community verbreitete Erwartung an 
Kommentare, Kritik zurückhaltend oder vorsichtig zu äußern, für diesen Bereich außer Kraft 
gesetzt.  
Werden Regeln des Umgangs miteinander nicht explizit gesetzt, so müssen sie von den 
Mitgliedern (insbesondere von Neuankömmlingen) im sozialen Vollzug erworben werden. 
Die Mitglieder müssen somit ein praktisches Wissen über die komplexen und bisweilen 
subtilen Vorgänge in der Community ausELOGHQ(LQVROFKHUPDHQULWXDOLVLHUWHUÄ$OOWDJ´ der 
Community-Interaktion ± das Einstellen und Kommentieren von Bildern, die Sichtung der und 
Partizipation in den Textforen, die Beantwortung von Buddy-E-Mails etc., bedingt in hohem 
Maße mimetische Lernprozesse (Wulf/Gebauer 1998). In Online-Spieler-Communities 
lassen sich solche Lernprozesse bspw. als Habitualisierung des Blicks auf das 
Spielgeschehen beobachten (Jörissen 2007). In der fotocommunity.de tauchen in den 
Bildkommentaren bestimmte Arten des Lobs, bestimmte bildanalytische Kategorien und 
bestimmte Kritikmuster immer wieder auf, die als fester Bestandteil der 
Kommunikationskultur innerhalb der betreffenden Untersektion gelten können und gleichsam 
en passant von den Besuchern der Seite immer wieder rezipiert werden. 
Ä)ULHQGV	)DPLO\´*HPHLQVFKDIWVRULHQWLHUXQJYVLQGLYLGXDOLVWLVFKHVÄ6RFLDO
1HWZRUNLQJ´ 
In allen drei beobachteten Communities existiert ein Buddy-System, das zum Aufbau 
relativ stabiler Peergroups beitragen kann. Vor allem ermöglicht das System eine 
regelmäßige Kommunikation sowie die gegenseitige Sichtung und Kommentierung der 
Fotografien als ritualisierte Handlungspraxen, indem die jeweils neuen Fotos der Buddies 
auf den eigenen Seiten zu einer Übersicht zusammengestellt werden. Der herzliche Dank für 
GDV Ä$GGHQ´ als Buddy gehört zu den oft gesehenen Äußerungen in den Kommentaren, 
welche fotocommunity.de-Nutzer auf den Profilseiten der Mitglieder hinterlassen können. Die 
Kennzeichnung eines Mitglieds als Buddy stellt eine soziotechnische Anerkennungspraxis 
GDU GLH HLQH JUDGXHOOH 6WDWXVWUDQVIRUPDWLRQ GHU LQ GHQ Ä)UHXQGHVNUHLV´ aufgenommenen 
Mitglieder bewirkt.27 Die Anerkennung kann sich dabei sowohl auf die fotografischen 
Fähigkeiten beziehen als auch eine Reaktion etwa auf Kommentare sein, die zu eigenen 
Bildern abgegeben wurden. Der hohe Anteil an quasi-synchronen Instant-Nachrichten, die 
VRJÄ4XLFNPDLOV´, geht vermutlich zu einem erheblichen Teil auf Kommunikation mit Buddies 
                                                 
26
  http://www.fotocommunity.de/pc/pc/cat/7095 [16.9.2006]. 
27
  'DVVRJÄ$GGHQ´HLQHV0LWJOLHGV]XUHLJHQHQ%XGG\-Gruppe ist ein performativer Akt, dessen ritu-
eller Status allerdings nicht generalisiert werden kann. Je nach Gebrauchsweise ± insbesondere 
bei exzessiver Nutzung der Buddy-Option ± NDQQGDVÄ$GGHQ´DXFKHKHUHLQH5RXWLQHKDQGOXQJ
darstellen. 
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zurück.28 Die 50.000 pro Tag versandten Quickmails lassen diesbezüglich auf eine rege 
Aktivität schließen, die sich der direkten Beobachtung allerdings vollständig entzieht. 
Der Charakter des Buddy- und Creditsystems von fotocommunity.de tritt v. a. auf der Folie 
eines Vergleichs mit flickr.com deutlicher hervor: Flickr.com ist nicht als klassische Online-
&RPPXQLW\ VRQGHUQ DOV ÄVR]LDOHV 1HW]ZHUN´ organisiert. Soziale Netzwerke haben seit 
HLQLJHQ-DKUHQHUKHEOLFKH.RQMXQNWXU6LHEDVLHUHQDXI GHP Ä6PDOO:RUOG´-Prinzip, das in 
den 1960er Jahren von Stanley Milgram formuliert wurde und besagt, dass in sehr großen 
Gruppen (wie etwa der Weltbevölkerung), in denen die durchschnittliche Bekanntheit der 
Mitglieder untereinander nahezu Null beträgt, dennoch die meisten Menschen über nicht 
mehr als sechs Bekanntheitsgerade miteinander verbunden sind (Milgram 1967). Soziale 
Netzwerke machen sich dieses Prinzip zunutze, indem sie das Freundes-Freunde-Prinzip 
)2$) Ä)ULHQG RI D )ULHQG´) technisch umsetzen und damit ein soziales Netz mit vielen 
Knotenpunkten ermöglichen. Die Profilseiten der Mitglieder auf flickr.com sind mit einem 
Klick erreichbar und sie sind ± im Gegensatz zu den beiden anderen Foto-Communities ± so 
gestaltet, dass sowohl die Kontakte des Mitglieds als auch seine Gruppen auf einen Blick 
sichtbar sind.  
Wie es nicht selten in sozialen Netzwerken anzutreffen ist, verfügt flickr.com über mehrere 
verschiedene, voneinander unabhängige Ebenen sozialer Organisationsformen: erstens das 
HUZlKQWHLQÄFRQWDFWV´Äfriends´ und Äfamily´ differenzierte Buddy-System und zweitens die 
VRJ Ä)OLFNU-Groups´ ± themenbezogene Gruppen, die von jedem Mitglied in beliebiger 
Anzahl eingerichtet werden können und deren Ausrichtung völlig frei wählbar ist. Insofern 
auf den Profilseiten der Mitglieder sowohl Freunde als auch Group-Mitgliedschaften 
aufgeführt werden, erfolgt die soziale Vernetzung nicht nur nach dem Freundes-Freunde-
Prinzip, sondern zusätzlich durch Gruppenmitgliedschaften.  
Es ist nicht unwahrscheinlich, dass einzelne Mitglieder auf flickr.com an mehreren 
Communities im engeren Sinne partizipieren (und in diesen etwa an verschiedenartigen 
bildlichen und verbalen Diskursen teilnehmen). Flickr.com selbst stellt eher eine 
unspezifizierte Community-Infrastruktur dar und überlässt es weitestgehend den Mitgliedern, 
welche konkreten Gemeinschaften und Communities sich auf dieser Plattform herausbilden. 
'LHYRUILQGEDUHQÄ2Q-Site´-Communities sind dem entsprechend ausgesprochen heterogen: 
Auf der ersten Ebene wären die erwähnten friends XQG ÄIDPLO\´-Mitglieder zu verorten. 
Während zu vermuten ist, dass zur family eines Mitglieds eher ein engerer Kreis gehört 
(family-Mitglieder werden anderen Usern nicht angezeigt), bewegt sich die Anzahl der als 
friends markieren Mitglieder nicht selten im dreistelligen Bereich. Typischerweise würde die 
family ein eher kleines Netzwerk darstellen, während die Verbindung durch friends der 
klassischen Gestalt eines Freundes-Freunde-Netzwerkes entspricht (vgl. 
5DGLFFKL&DVWHOODQR&HFFRQL HD  $XI GHU ]ZHLWHQ (EHQH EHILQGHQ VLFK GLH Ä)OLFNU-
Groups´. Die über hunderttausend existierenden Gruppen29 decken thematisch beinahe 
jeden denkbaren Bereich ab; von der Nonsense- und Fun-orientierten Gruppe bis hin zur 
ambitionierten oder auch professionellen Fotografie-Gruppe. Die Initiatoren der Gruppen 
können den Zugang reglementieren (persönliches Anmeldeverfahren), gruppenspezifische 
Regeln festsetzen und im Streitfall auch durchsetzen, sodass jede Gruppe den Charakter 
                                                 
28
  So ist es jedenfalls aufgrund einiger Bildkommentare mit sehr persönlichem Tonfall anzunehmen, in 
denen auf Quickmails Bezug genommen wird. Es ist darüber hinaus nach unserer Erfahrung sehr 
unwahrscheinlich, dass der/die BildautorIn eines zufällig in den Foren betrachteten Bildes online ist. 
Demgegenüber werden alle Buddies auf den Account-Seiten eines Users aufgelistet, sodass mit 
einiger Wahrscheinlichkeit zumindest einige Buddies angetroffen werden. Wenn die Beteiligten 
gemeinsame Gewohnheiten ausbilden, sich etwa auf ähnliche Besuchszeiten einstellen oder ver-
ständigen, steigt die Wahrscheinlichkeit Buddies anzutreffen im Verhältnis zu Zufallstreffern in den 
Foren um ein Weiteres. 
29
  Flickr.com gibt die Anzahl der Gruppen nicht an. Zur Ermittlung einer Mindestzahl wurde ein Leer-
zeichen in die Suchmaske zur Gruppensuche eingegeben. Nicht enthalten in dieser Zahl sind also 
Gruppen, deren Name kein Leerzeichen enthält. 
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einer eigenen, mehr oder auch weniger kleinen30 Online-Community erhält. Neben Rechten 
und Pflichten wird häufig ein eigenes Bewertungssystem für die eingestellten Fotos 
eingeführt (während auf der Ebene des Flickr-Netzwerkes weder ein 
Gratifikations/Sanktionssystem noch ein sonstiges Anreizsystem existiert). Welche 
Community-Ebenen ein Mitglied zu welchen Anteilen nutzt, ist ihm dabei vollkommen 
freigestellt.  
Im Vergleich zu fotocommunity.de erweist sich flickr.com als eine extrem komplexe 
Netzwerk-Infrastruktur mit sehr differenten bildbezogenen Anwendungsbereichen. Flickr.com 
stellt keine feste Ordnung bereit, es basiert auf der Idee der Vernetzung und der 
Verschlagwortung. Diese beiden Ideen stehen gleichsam für differente Identitätsmodelle, 
insofern die Zuordnungsmodi keine Eindeutigkeit herstellen. So existieren verschiedene 
Flickr-Gruppen mit sehr ähnlichen Themensetzungen nebeneinander. Einzelne Fotos sind 
nicht selten mehr als zwanzig Gruppen zugeordnet (also dort gelistet). In einer 
hierarchischen Ordnung, wie sie auf fotocommunity.de durch das Channel/Sektionen-
System besteht, sind solche Doppelungen und Überschneidungen sehr unwahrscheinlich. 
Das fotocommunity.de-Universum ist groß aber überschaubar, während die konsequent 
nichtlineare Struktur von flickr.com eine Überkomplexität erzeugt, die kaum zu handhaben 
ist. Diese Überkomplexität ist bei flickr.com jedoch kein Manko. Sie ist das Ergebnis eines 
konsequent individuDOLVWLVFKHQ*UXQGNRQ]HSWVZHOFKHV Ä&RPPXQLW\´ weniger als Verbund 
von Personen ähnlich gelagerter Interessen, sondern als Vernetzung autonomer und in sich 
differenter Einheiten versteht. Vergemeinschaftung ist auf flickr.com immer ± allerdings auch 
immer nur ± eine Option. Vor diesem Hintergrund tritt die starke Orientierung am 
Gemeinschaftsgedanken auf fotocommunity.de, wie sie sich bereits in der Namensgebung 
und anderen oben erwähnten Merkmalen ausdrückt, deutlich hervor. 
,QIRUPDWLRQVVWUXNWXU 
Informationsstrukturen in Online-Communities sind in lernkultureller Perspektive 
besonders aufschlussreich. Während grundsätzlich an jedem Kommunikationsort 
Informationen verbreitet und Wissen erfragt und weitergegeben werden kann, ist ein 
zentralisiertes, Community-weites Informationssystem ein Indikator für Art und Umfang des 
auf der Community-Ebene relevanten Wissens. Dieses kann entweder in Form von 
Glossaren, Lexika oder Wikis (ähnlich der Wikipedia, nur in eine Seite integriert) gestaltet 
oder aber über eine Auswahl thematisch festgelegter Informationsforen realisiert werden 
(auch eine Kombination von beidem ist möglich). Die erstgenannte Lösung erzeugt einen 
(relativ) dauerhaften Korpus von relevanten Wissensbeständen, auf den innerhalb der 
Community-Kommunikationen verwiesen werden kann. Glossare und Lexika stellen ein 
kanonisiertes Wissen bereit. Wikis stellen ein dynamischeres Wissen dar. Da sie ohne 
Redakteure auskommen und alle Mitglieder Einträge erstellen (auch verändern und löschen) 
können, bilden sie in besonderer Weise die thematischen Relevanzstrukturen einer Online-
Community ab. Wikis sind zudem, wie an dem Großprojekt Wikipedia ersichtlich, 
Gemeinschaftswerke von hohem Eigenwert. Sie sind eine Einladung, wenn nicht sogar 
Aufforderung an jedes Community-Mitglied, zur Verbesserung des Wikis beizutragen und 
dabei seinen eigenen Wissenstand zu erweitern und verbessern.  
Hinsichtlich der Informationsstruktur bestehen zwischen den drei untersuchten 
Communities erhebliche Unterschiede: 
Flickr.com verfügt über Hilfeseiten, eine FAQ-Liste sowie über drei dem Hilfesystem 
zugeordnete Foren (ein Hilfeforum, ein Forum für neue technische Ideen sowie ein Forum 
zum Melden von Systemfehlern). Auf der gesamten Seite findet sich kein 
Informationssystem mit Hinweisen, Kursen etc. zur Verbesserung fotografischer oder 
fototechnischer Fähigkeiten. Wenn irgendwo derartige Informationen existieren, dann in 
                                                 
30
  Die Gruppengrößen variieren von einigen wenigen bis zu mehreren zehntausend Mitgliedern (s. 
z. B. http://www.flickr.com/groups/blackwhite/ [16.9.2006]).  
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HQWVSUHFKHQG OHUQRULHQWLHUWHQ Ä)OLFNU-Groups´. Allerdings bestünde auch hier die 
Beschränkung, dass jede Gruppe nur ein einzelnes Forum besitzt, welches in der Regel für 
allgemeine Fragen genutzt wird, sodass ein in Einzelforen differenziertes oder anderweitig 
strukturiertes Informationsangebot auch hier nicht möglich ist. 
Deviantphoto.de besitzt ± neben den üblichen Hilfeseiten, welche die technische 
Funktionalität der Community erläutern ± ein reichhaltigeres Informationsangebot in Form 
HLQHV WKHPDWLVFK XQWHUWHLOWHQ :HEIRUXPV ,Q GHU 6HNWLRQ Ä)RWRJUDILH´ befinden sich drei 
Frage- und Antwort-Foren zu den Themenbereichen Fotografie, Bildbearbeitung und 
Technik31 VRZLHHLQ)RUXPIUÄ7XWRULDOV´ aus allen Bereichen. Innerhalb der einzelnen Foren 
werden wie üblich die Themen nach Datum sortiert angeboten. Mit mehreren hundert 
Einträgen und mehreren tausend Antworten bieten die drei erstgenannten Foren keine 
strukturierte thematische Übersicht. Wer bereits weiß, welche Informationen sie/er sucht, 
NDQQ DOOHUGLQJV GLH 6XFKIXQNWLRQ YHUZHQGHQ hEHUVLFKWOLFKHU LVW GDV Ä7XWRULDO´-Forum mit 
derzeit 23 eingestellten Postings, deren Titel auf eine Bildschirmseite passen.32 Unter den 
Angeboten des Tutorial-Forums befindet sich nur eines, das für Einsteiger in die Fotografie 
geeignet wäre. Es geht hier um avancierte Themen wie Feinheiten der Bildgestaltung (der 
entsprechende Forenbeitrag besteht aus einem Hyperlink auf ein 18-seitiges, selbsterstelltes 
PDF-Dokument), Theorie und Praxis der Blende, Studioeinrichtung für Portraitfotografie, 
Infrarot-Fotografie etc. Außer diesen Foren ± JHQDXJHQRPPHQDXHUGHPÄ7XWRULDO´-Forum 
± besteht kein weiteres Informationsangebot. Zusammenfassend kann man sagen, dass die 
Informationsstruktur auf deviantphoto.de in ihrem hohen Niveau einer Expertenkultur 
entspricht. Dabei ist hervorzuheben, dass die geposteten Beiträge nicht etwa von einigen 
wenigen Fachleuten für die lesende Mehrheit verfasst wurde ± die erwähnten 23 Tutorials 
beispielweise stammen von 18 verschiedenen Mitgliedern. 
Im Gegensatz zu beiden anderen Communities bietet fotocommunity.de ein sehr leicht 
auffindbares Hilfesystem an, das über einen hell hervorgehobenen Reiter am rechten Rand 
des Bildschirmmenüs erreichbar ist. Das Hilfesystem ist als Wiki implementiert. Es ist 
XQWHUWHLOW LQ GLH 5XEULNHQ Ä$NWXHOOHV´ Ä5HJLRQDOHV´ Ä)RWRZLVVHQ´ ÄhEHU XQV´ sowie 
WHFKQLVFKHÄ+LOIH´. Die Startseite der für uns v. DLQWHUHVVDQWHQ5XEULNÄ)RWRZLVVHQ´ enthält 
eine farblich hervorgehobene %R[ PLW HLQHP Ä$XIUXI ]XP 0LWPDFKHQ´ und hinterlegten 
Informationen zur Verwendung des Wikis. Die derzeit 633 Einträge des Wikis33 umfassen 
eine Spannbreite von grundOHJHQGVWHQ Ä$XIQDKPH (LQH $XIQDKPH LVW GHU $QIDQJ HLQHU
Fotografie. Bereits dort gibt es eine Reihe von Einflussmöglichkeiten auf das spätere 
Ergebnis, ganz unabhängig von der eingesetzten Technik´)34 bis hin zu recht spezialisierten 
Informationen, die allerdings im Vergleich zu den Tutorial-Themen auf deviantphoto.de ein 
gehobenes Amateurniveau typischerweise nicht übersteigen.35 Die schnelle Auffindbarkeit, 
Übersichtlichkeit und das für Laien und Amateure gleichermaßen adäquate Niveau der 
Einträge und Artikel verleiht GHP :LNL Ä)RWRZLVVHQ´ den Charakter eines didaktisch 
orientierten Nachschlagewerkes. In diesem Kontext ist erwähnenswert, dass der 
Gesamtcharakter der Informationsstruktur der fotocommunity.de ± also auch die community- 
und systembezogenen Hilfeseiten ± aufgrund ihrer Übersichtlichkeit und Anschaulichkeit 
einen stark begleitenden, didaktisierten Eindruck machen, welcher der programmatischen 
Ausrichtung auf gemeinsames Lernen, die ebenfalls im Informationssystem auffindbar ist, 
                                                 
31
  Üblicherweise würde man diese Foren zur Kommunikationsstruktur zählen. Insofern diese Foren 
hier im Gegensatz zu anderen, eher kommunikativ orientierten Foren der Website (Smalltalk, User-
Treff, Member-Vorstellungen etc.) einen dediziert informierenden Charakter aufweisen, könnte man 
sie als Teil der Informationsstruktur auffassen ± sie stellen de facto einen recherchierbaren Wis-
sens- und Fragenkatalog dar. 
32
  http://www.deviantphoto.de/forum [16.9.2006]. 
33
  http://www.fotocommunity.de/info/Kategorie:Fotowissen [16.9.2006]. 
34
  http://www.fotocommunity.de/info/Aufnahme [16.9.2006]. 
35
  6RILQGHQHWZDLP(LQWUDJÄ$UFKLWHNWXUIRWRJUDILH´GLHGDUDXIVSH]LDOLVLHUWHQSURIHVVLRQHOOHQÄ6KLIW-
/HQV´-Objektive keine Erwähnung; statt dessen werden (für Amateur-Equipment geeignete) Pra-
xistipps gegeben. 
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durchaus entspricht. In einem einführenden Informationsbeitrag, der die fotocommunity.de 
als gemeinschaftliches (Offline-) Dauer-Event darstellt, heißt es etwa:  
Ä-D 'X ELVW QXQ HLQ UHJHOPlLJHU*DVW JHZRUGHQ ,PPHUZLHGHU EULQJVW'XPDO HLQHQ
Kuchen mit, unterhältst Dich mit denen, die Du bereits kennst, ab und zu auch mit solchen, 
die Du noch nicht kennst. Du hast viel gelernt, manchmal konntest Du aber auch anderen 
Tipps geben. Du bist sogar schon mit einigen dann gemeinsam auf Fototour gegangen. Ja, 
irgendwie hat dieser Andreas Meyer mit seiner Fotofabrik doch eine gute Idee gehabt. Ist 
mal was anderes, als diese einsamen Galerien, wo man nur im Anzug herumläuft ± oder 
einem ganz flippigen Outfit. Und toll sind viele Bilder allemal. Und bei den nicht so tollen, na, 
da fühlst Du Dich ja auch gut aufgehoben, da hast Du immer mal auf den bunten Zetteln 
Tipps gelesen, die Dir auch geholfen haben.´36  
'HVJOHLFKHQGLVNXWLHUHQ$UWLNHOGHV+LOIHV\VWHPVPLW7KHPHQZLHÄ/HUQHQLQGHUIF"´ und 
Ä.RQVWUXNWLYH.ULWLN´ explizit die Frage der Lernkultur in der Community.37  
Die drei Communities stellen hinsichtlich ihrer Informationsstruktur und Lernorientierung 
drei unterschiedliche Grundtypen dar. Bei flickr.com fehlt eine community-seitig initiierte 
Lernkultur gänzlich. Deviantphoto.de weist (im Einklang mit dem exklusiven Grundcharakter 
der Community) hinsichtlich der Informationsstruktur den Charakter einer 
Expertengemeinschaft auf, die zwar Lernaspekte berücksichtigt, diesen jedoch strukturell 
einen eher untergeordneten Stellenwert (resp. Ort in der Navigationsstruktur) zuweist. Im 
Kontrast zu diesen beiden Communities zeigt sich fotocommunity.de als explizit 
lernorientierte Amateur-Community mit didaktischen Aspirationen. Im folgenden Abschnitt wird 
ersichtlich, dass dieser Grundcharakter nicht nur in der Struktur der Community, sondern 
auch in den Interaktionen auf den Bildforenseiten vorzufinden ist.  
.RPPXQLNDWLRQVVWUXNWXU 
Flickr.com, deviantphoto.de und fotocommunity.de weisen leicht unterschiedliche 
Kommunikationsstrukturen auf. Wir gehen an dieser Stelle nicht auf alle Details ein und 
konzentrieren uns stattdessen auf den kommunikativen Kernbereich, d. h. auf diejenigen 
Seiten, auf denen Fotos präsentiert und von anderen kommentiert werden können.  
Erwähnt wurde bereits die Grundstruktur der Channels, Sektionen und Untersektionen. Von 
jeder dieser Ebenen aus kann die Bildforenseite jedes in der Übersicht (miniaturisiert) 
angezeigten Fotos erreicht werden. Der grafische Aufbau der Bildforenseite von 
fotocommunity.de gestaltet sich wie folgt (vgl. Abb. 8): Der Hintergrund auf der gesamten 
Seite ist dunkelgrau. Unterhalb des (ständig eingeblendeten, hier nicht noch einmal 
abgebildeten) Kopfmenüs der fotocommunity.de befindet sich das Foto in zentraler 
Ausrichtung. Unterhalb des Fotos ist eine Titelzeile platziert, sodann eine Box mit Angaben 
zum Fotografen bzw. einem direkten Hyperlink auf ihren/seinen Privatbereich Ä)RWRhome´). 
Unterhalb dieser Box haben die Autoren die Möglichkeit, einen längeren Text anzufügen ± 
häufig wird dies für Kommentare, seltener für technische Angaben oder für Gedichte oder 
Liedtexte genutzt; bisweilen auch für den Verweis auf weitere, thematisch ähnliche eigene 
Fotos. Unterhalb dieses Teils beginnen dann die Anmerkungen der Community-Mitglieder, 
jeweils mit Link auf das Fotohome des Kommentators sowie einem Datum- und Zeitstempel 
versehen. Anmerkungen können Texte, Links und auch eigene (dann als Miniatur 
eingefügte) Bilder enthalten. Die auf der Seite verwendete Schrift ist nicht rein weiß, sondern 
in Grautönen abgestuft. 
                                                 
36
  http://www.fotocommunity.de/info/Fotocommunity_als_Party [16.9.2006]. 
37
  http://www.fotocommunity.de/info/Konstruktive_Kritik; http://www.fotocommunity.de/info/ Ler-
nen_in_der_fc%3F [16.9.2006]. 
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Abb. 8: Bildforenseite auf www.fotocommunity.de (Ausschnitt). 
'LH 6HLWH KLQWHUOlVVW HLQHQ VHKU KRPRJHQHQ XQG LQ LKUHU JHGHFNWHQ )DUEJHEXQJ
GH]HQWHQ(LQGUXFN'DV]HQWUDOH)RWRLVWGDVHLQ]LJH%LOGDXIGHU6HLWHQXUIDOOVGHU
$XWRU RGHU HLQ .RPPHQWDWRU DXI HLQ DQGHUHV %LOG YHUZHLVW ZLUG GLHVHV DOV VHKU
NOHLQH 0LQLDWXU QHEHQ GHP .RPPHQWDU HLQJHEOHQGHW ,P *HJHQVDW] ]X VRQVW
EOLFKHQ)RUHQ-7KUHDGVVLQGGLH.RPPHQWDUHQLFKWYRQHLQDQGHU LQHLJHQHQ%R[HQ
DEJHVHW]WDXFKH[LVWLHUWNHLQH7KUHDG-6WUXNWXUEHLGHQHQDXIHLQ]HOQH.RPPHQWDUH
JHDQWZRUWHWZHUGHQNDQQVRGDVVGLH$QWZRUWHQHLQJHUFNWDQJH]HLJWZUGHQ'LH
6HLWH EHKlOW GDGXUFK HLQHQ NODUHQ $XIEDX RKQH ZHLWHUH VWUXNWXULHUHQGH JUDILVFKH
(OHPHQWH 'DV %LOG ZLUG KLHUGXUFK ]XP VWUXNWXUJHEHQGHQ (OHPHQW $EOHQNXQJHQ
ZHUGHQ ZHLWHVWJHKHQG YHUPLHGHQ 'LH EHLGHQ DQGHUHQ &RPPXQLWLHV ZHLVHQ QLFKW
HLQHQ LQ GLHVHP 0DH ELOG]HQWULHUWHQ $XIEDX DXI :lKUHQG GLH 6HLWHQ DXI
GHYLDQWSKRWRGH HLQHQ WHFKQLVFKHUHQ (LQGUXFN LP 6WLO HLQHV W\SLVFKHQ:HEIRUXPV
KLQWHUODVVHQXQGDXFKYLHOHDQGHUH%LOGHUDXIGHU6HLWH]XILQGHQVLQGGLH$YDWDUH
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GHU %LOGDXWRUHQ XQG .RPPHQWDWRUHQ EHVWHKW GHU GHXWOLFKVWH 8QWHUVFKLHG ]X
IOLFNUFRPZRGDV)RWRDXIHLQHPLWWOHUH6WDQGDUGJU|HUHGX]LHUWZLUGQLFKW]HQWUDO
VWHKWXQGYRQYLHOHQDQGHUHQDXFKIDUELJHQ(OHPHQWHQXPJHEHQLVWYJO$EE 
Abb. 9: Bildforenseiten von deviantphoto.de (links) und flickr.com (rechts). 
Der Seitenaufbau von flickr.com entspricht dem Netzwerkcharakter der Seite. Das ganze 
rechte Drittel der verwendeten Seitenbreite dient Verweisen auf andere Bilder und andere 
Gruppen, in denen das präsentierte Foto ebenfalls eingestellt ist. Die unter dem Bild 
befindlichen Kommentare stammen im Fall des hier gezeigten Beispiels aus nicht weniger 
als sechzehn verschiedenen Gruppen mit unterschiedlichen Ausrichtungen, Interessen und 
Bewertungsmaßstäben. Die einzelne Bildforenseite kann aufgrund dieser Heterogenität 
kaum als ein sozialer Treffpunkt verstanden werden: Von Bild zu Bild sind ständig Mitglieder 
völlig verschiedener Gruppen in der Kommentarspalte vertreten und das auffälligste 
wiederkehrende Element bilden Gruppenkennungen unterhalb der Kommentare, welche 
deren Herkunft anzeigen.38 Abgesehen davon, dass die Bildkommentare auf flickr.com zum 
weitaus überwiegenden Anteil oberflächliche Zustimmung ausdrücken und insofern allenfalls 
diffuse Lerneffekte bewirken dürften, kann bereits aufgrund der heterogenen Form der 
Bildforenseiten nur schwer eine gruppenbasierte Lernkultur entstehen.39 
Im Gegensatz zu flickr.com weisen sowohl fotocommunity.de als auch deviantphoto.de 
die Fotografien als das wichtigste Element der Seite aus. In beiden Communities ist es 
zudem aufgrund der hierarchischen Themenstruktur der Bildforen gewährleistet, dass 
innerhalb der Galerien bzw. Untersektionen eine relativ homogene Gruppe von Mitgliedern, 
die an dem entsprechenden fotografischen Thema interessiert ist, präsent ist. Es wird daher 
begünstigt, dass Buddy-Verknüpfungen aufgrund von Bekanntschaften innerhalb relativ 
weniger Untersektionen hergestellt werden, sodass die Untersektionen im Verhältnis zur 
                                                 
38
  Es handelt sich hierbei um Vorlagen, welche die Mitglieder der verschiedenen Flickr-Gruppen ihren 
Bildkommentaren anhängen, sodass unter den meisten Kommentaren auffällige Hyperlinks wie et-
ZDÄFrom the 1-2-3 (no per day limitations)-group´ÄSeen in 1-2-3 (no per day limitations) (READ 
RULES!)³ÄCOMMENTSCOMMENTSCOMMENTS³HWF]XILQGHQVLQG. 
39
  Es ist, bei über hunderttausend existierenden Flickr-Gruppen, dabei nicht auszuschließen, dass es 
auch dort vereinzelt zur Bildung gruppenbasierter Lerngemeinschaften kommt. Der Punkt ist aber, 
dass die Struktur von flickr.com dies eher verhindert als begünstigt. 
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Gesamtcommunity zugleich (wenn auch in einem abgeschwächten Sinne des Wortes) den 
Charakter von Subkulturen erhalten. 
Synopse: Soziales Netzwerk, ambitionierte Expertencommunity, 
lernorientierte Amateur-Community 
Die bisherigen Betrachtungen ergaben bereits einen deutlichen Einblick in die 
Unterschiedlichkeit der drei untersuchten Communities. Weitere Strukturaspekte, die wir an 
dieser Stelle nur erwähnen können, bestätigen die verschiedenen Grundcharaktere der drei 
Websites: So verfügt fotocommunity.de über ein differenziertes Kalendersystem zur 
Koordination verschiedenster Onlinetreffen, von denen einige eher Community-orientiert 
(monatliche lokale Stammtische, Annoncierung von User-Ausstellungen in öffentlichen 
Einrichtungen etc.) und andere deutlich lernorientiert sind (Treffen zu Foto-Sessions, 
:RUNVKRSV GHU MlKUOLFKHQ EXQGHVZHLWHQ ÄIF-Convention´ mit einer Vielzahl angebotener 
Workshops, etc.). Gemeinschaftliche Offline-Events sind hier also strukturell implementiert, 
und die Mitglieder erhalten regelmäßige E-Mail-Benachrichtigungen über Veranstaltungen in 
ihrer Nähe. Auch bei deviantphoto.de VSLHOHQ Ä0HPEHUtreffen´ eine Rolle, allerdings werden 
die Treffen über ein entsprechendes Forum koordiniert. Die Tatsache, dass von den zehn auf 
der SWDUWVHLWH YHUOLQNWHQ Ä*DOHrien´ HLQH HLJHQV GHQ ÄGHYLDQWSKRWR-Treffen´ gewidmet ist, 
verweist darauf, dass auch hier Offline-Treffen eine besondere Rolle spielen. Sowohl in den 
Foreneinträgen wie auch auf den eingestellten Bildern der Membertreffen findet sich 
interessanterweise kein Hinweis auf Fotokurse o. ä. ± die Treffen dienen augenscheinlich in 
GHU +DXSWVDFKH GHP JHPHLQVFKDIWOLFKHQ )RWRJUDILHUHQ Ä)RWRWRXUHQ´) sowie dem Aufbau 
und der Pflege sozialer Beziehungen. Auf flickr.com hingegen existiert weder ein Kalender 
noch ein Forum für Offline-Treffen. Die Mitglieder der meisten Fotogruppen dürften 
angesichts des internationalen Nutzerkreises dieser Website geografisch zu weit 
voneinander entfernt sein, als dass regelmäßige Offline-Treffen realisierbar wären. Darüber 
hinaus fanden wir im Rahmen unserer Erhebungen ± die angesichts der immensen Größe 
dieser Community nur bruchstückhaft sein können ± keinen Hinweis auf Usertreffen oder 
entsprechende Ambitionen. 
In der Zusammenschau zeigt sich flickr.com als eine Individuum-zentrierte Plattform zum 
Austausch von Fotos, zum Aufbau sozialer Netzwerke sowie zur Partizipation in einer der 
unzähligen Flickr-Gruppen. Aufgrund des vielschichtigen und (auch für die User) 
hyperkomplexen Beziehungsgeflechts auf dieser Seite kann von einer gemeinschaftlichen 
Lernkultur auf Community-Ebene nicht die Rede sein. Das Kommentieren von Bildern ist 
auch hier verbreitet, doch muss bezweifelt werden, dass es sich beim Hochladen der Bilder 
um einen Akt mit besonderem, liminalem Charakter handelt. Insofern Fotos auf flickr.com 
entweder in keine Flickr-Gruppe oder gleich in eine Vielzahl von Gruppen eingestellt werden, 
ist ein vergleichsweise hohes Maß sozialer Indifferenz augenscheinlich die Regel. 
Deviantphoto.de lässt sich am treffendsten als Insider- und Expertenkultur bezeichnen, die 
dem Community-Aspekt einen hohen Wert beimisst. Aufgrund des allgemein hohen Niveaus 
der eingestellten Fotografien findet sich in den Bildkommentaren eine Atmosphäre 
differenzierter Bildkritik und -diskussion (zumeist an formalen Kriterien orientiert), jedoch sind 
nur selten explizite Belehrungen und Hinweise zu finden, wie sie zumindest in einigen 
Untersektionen der fotocommunity.de nicht selten zu finden waren. Fotocommunity.de 
schließlich kann als gleichermaßen gemeinschaftsorientierte wie lernbezogene Community 
EH]HLFKQHW ZHUGHQ 'DV GLIIHUHQ]LHUWH 6\VWHP DXV Ä&KDQQHOV´, Sektionen und 
Untersektionen erzeugt umrissene Orte, an denen sich (wie auch immer fluide) eigene Stile 
und Traditionen, mithin ORNDOHÄ6HNWLRQVNXOWXUHQ´ ausbilden können. Das Informationssystem 
bietet eine Community-betriebene Einführung in sehr viele Aspekte der Fotografie. 
Usertreffen verschiedenster Art und auch regelmäßige Events auf der Seite selbst 
(Wettbewerbe oder User-initiierte Projekte in den Sektionen) bilden ein dichtes Netz der 
ritualisierten Einbindung der Mitglieder. 
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Ausblick 
'LH%LOGIRUHQVHLWHDOV2UWULWXHOOHU,QWHUDNWLRQHQ 
Die Struktur der Bildforenseiten legt die möglichen Interaktions- und Kommuni-
kationsformen weitgehend fest. Im Fall von fotocommunity.de ist sie zweigeteilt in einen 
oberen Bereich (Aktion des Bildautors) und einen unteren Bereich (Reaktionen der 
Community-Mitglieder). Es gibt hier keine anderen Handlungsmöglichkeiten, mithin 
buchstäblich keinHQ DQGHUHQ Ä6LQQ´ als das Einstellen eines Fotos und dessen 
Kommentierung. Bildautoren müssen entsprechend damit rechnen, dass die von ihnen 
HLQJHVWHOOWHQ %LOGHU YRQ GHQ %HVXFKHUQ ÄLKUHU´ Untersektion kommentiert und eingeschätzt 
werden.  
Damit werden die Handlungspraxen relevant, die sich auf der Basis dieser Struktur 
etablieren. Im Sinne der einleitenden methodischen Anmerkungen (vgl. S. 264) muss man 
den weiteren Handlungskontext, der eine solche Seite erst entstehen lässt, als einen 
integralen Teil der Situation in die Betrachtung einbeziehen: 
x Insofern für eine Bildforenseite das hineingestellte Foto das zentrale Element darstellt, 
kann man die Geschichte der Forenseite jeweils bei einem (oder im Fall von 
Montagen mehreren) fotografischen Akten beginnen lassen, wenn man hierbei 
vorausgehende Momente (Idee, Planung, vorangegangene Versuche etc.) mit 
einbezieht.  
x Es folgt wahrscheinlich eine Auswahl brauchbarer bzw. Aussortierung misslungener 
Bilder; anschließend ggf. eine Phase der Bildbearbeitung oder Weiterverarbeitung 
(Manipulation).  
x Danach folgt eine Entscheidung, das Foto online bzw. in der Foto-Community zu 
veröffentlichen, die in jedem Fall einen Selektionsprozess darstellt: dieses Foto wird 
hochgeladen. 
x Häufig wird das Foto in seiner Größe an die Bedürfnisse und Vorgaben von 
fotocommunity.de angepasst. 
x Das Foto wird als neu eingestelltes an gut sichtbarer Stelle auf der entsprechenden 
Sektionsseite platziert und dort von anderen Mitgliedern gesehen, die entweder 
zufällig zu diesem Zeitpunkt die Sektionsseite ansurfen oder die regelmäßig oder 
sogar systematisch die Fotos ihrer jeweils präferierten Sektionen sichten. Einen 
besonderen Fall stellen die Buddies, also die Freundesgruppe des Fotografen dar. 
Diese sehen auf ihrer eigenen Account-Seite jeweils die neu eingestellten Fotos ihrer 
Buddies, sodass es unter Buddies zu häufigen gegenseitigen Bildkommentaren 
kommt. 
Wie aus dieser Aufzählung ersichtlich wird, geht der Einrichtung eines neuen 
Bildforenbeitrags ein mehrfacher Handlungs- und Selektionsprozess voraus, der im Fall 
längerer Mitgliedschaft und etablierter Freundschaftsbeziehungen vor dem Hintergrund eines 
medial strukturierten sozialen Kontextes betrachtet werden muss, also potentiell und partiell 
bereits eine Reaktion auf vorausgegangene Interaktionen darstellt. Der soziale 
Handlungskontext ist daher sowohl umfassender wie auch komplexer als das, was auf den 
ersten Blick schlicht als eine Internetseite unter anderen erscheinen könnte. Er bezieht 
vorausgegangene realweltliche Handlungen ebenso ein wie vorausgegangene soziale 
Online- und ggf. auch Offline-Aktivitäten.  
Es wird damit zugleich deutlich, dass je nach Community-Charakter der Charakter und die 
Bedeutung dieses rituellen Ablaufs für die Mitglieder stark variieren kann. Im Fall von 
fotocommunity.de liegt seitens der Community als soziotechnischer Infrastruktur 
gleichermaßen eine Gemeinschafts- und eine Lernorientierung vor. Unterschiedliche 
Kritikstile in den Untersektionen (auch wenn hier nicht der Platz ist, diese exemplarisch zu 
erläutern) verweisen auf die Ä6XENXOWXUDOLWlW´ der einzelnen Untersektionen. Viele der 
Ä5HJXODUV´ einer Untersektion kennen die anderen regelmäßigen Poster oder sind mit ihnen 
über Buddy-Beziehungen formal verbunden. In einer solchermaßen verbindlichen 
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Atmosphäre können bestimmte typische Handlungen, wie etwa das Hochladen eines Fotos 
auf die Untersektionsseite, eine besondere Bedeutung entfalten. Fotos werden nicht beliebig 
eingestellt; häufig nehmen sie Bezug auf vorhergehende Kommentare, präsentieren 
vorgenommene Verbesserungen und Lernfortschritte oder stellen als eine Art Gabe, etwa 
einen Dank oder eine Zugabe für zuvor erfolgten Zuspruch dar. In jedem Fall erwarten die 
regelmäßigen Mitglieder einer Untersektion oder auch eines Buddy-Bekanntenkreises 
Reaktionen auf die von ihnen eingestellten Bilder. Häufig besteht (insbesondere dort, wo es 
um Bilder mit privatem Bezug geht) eine emotionale Verbindung zu den Bildern, der die 
Autoren im Bildkommentar Ausdruck verleihen (v. a. durch Gedichte oder lyrische, 
stimmungsvolle Songtexte). 
Die Bildforenseite wird somit als der besondere Ort erkennbar, an dem die Handlungen der 
Beteiligten in ein Feld der öffentlichen oder gemeinschaftlichen Sichtbarkeit gestellt werden, 
und zwar im Rahmen einer ereignishaften, performativen Handlungspraxis, die aufgrund 
ihrer Eigenschaften als eine Form des sozialen Rituals betrachtet werden kann:  
x Bestimmte (fotografische) Vorbereitungshandlungen spielen eine konstitutive Rolle 
bzw. werden seitens der Community eingefordert (Sorgfalt, begründbare Auswahl 
des Fotos).  
x Die Situation ist sowohl technisch als auch sozial durch Schwellen gerahmt; sie hat 
liminalen Charakter (Handlung des Einstellen eines Fotos, zugleich des Initiierens 
einer neuen Bildforenseite, Eröffnung einer neuen Bewertungssituation). 
x Die Situation ist sowohl technisch als auch sozial konventionalisiert, es existieren 
explizite und implizite soziale Regeln. Sie kann als ritualisierte Veranstaltung der 
Bildkommentierung und -kritik scheitern (durch Eskalation, Normverstoß oder 
mangelndes Feedback, also mangelnde Anschlussfähigkeit des eingestellten Bildes). 
x Die Situation hat iterativen Charakter; sie wird sehr häufig wiederholt. 
x Die Situation ist symbolisch aufgeladen. Zur Disposition steht nicht nur das 
fotografische Geschick der Bildautoren; vielmehr präsentieren sie zugleich ihre 
Auffassung von Fotografie wie auch ihre Auffassung der Welt, soweit sie im Foto 
thematisch wird (Meinungen, Perspektiven, Stimmungslagen, Kommentare etc.).  
x Die Situation ist asymmetrisch strukturiert. Die visuelle Struktur des Einstellens von 
Bildbeiträgen erzeugt Sichtbarkeiten, ohne dass der Bildautor wissen oder 
kontrollieren kann, wer sein Bild betrachtet und welches Feedback er erhalten wird. 
Damit wird die Community als Kontrollinstanz im Vorgang des Einstellens von Bildern 
zugleich anerkannt und verinnerlicht. Der Bildautor setzt sich den Rückmeldungen 
einer für ihn abstrakt bleibenden Community aus. Indem er die Community-Regeln 
prinzipiell anerkennt, ermächtigt er ihre Mitglieder, über seine Bildbeiträge zu 
urteilen. Der Akt des Einstellens eines Fotos in ein Bildforum geht insofern mit einer 
Form der Entmächtigung, mithin der (freiwilligen) Unterwerfung einher. 
,QIRUPHOOHV/HUQHQLQYLUWXHOOHQÄ&RPPXQLWLHVRI3UDFWLFH´ 
Das Lernen in einer solchen medialen Umgebung ist, wie daraus ersichtlich wird, 
unmittelbar an rituelle Aufführungen gebunden, und es impliziert die Aspekte der Sich-
Exponierens wie auch des Sich-Unterwerfens (was sich nicht darauf bezieht, dass die 
Bildkritiken unwidersprochen bleiben müssen, sondern darauf, dass sie prinzipiell als solche 
anerkannt werden müssen). Je mehr Gewicht seitens der FotografInnen in ihre Werke gelegt 
wird, desto größer die Bedeutungen der Bildkommentare ± insbesondere solche bekannter 
und geschätzter Mitglieder. Jedes Hochladen eines Fotos auf die Sektionsseiten (und nicht 
in den privaten Bildordner) zielt implizit auf ein Weiter- und ggf. sogar auf ein Umlernen ab. 
Das Vertrauen, ohne welches ein Verlassen der alten Muster und Handlungspraxen (bzw. 
Bildpraxen) kaum denkbar wäre, resultiert dabei unmittelbar aus der sozialen Organisation 
(der soziografischen Struktur) der Community. 
Strukturell begünstigen sowohl deviantphoto.de als auch fotocommunity.de die 
Entstehung der von Etienne Wenger DE EHVFKULHEHQHQ Ä&RPPXQLWLHV RI 3UDFWLFH´. 
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Darunter sind informelle, relativ stabile Gemeinschaften zu verstehen, die primär durch ein 
gemeinsames Interesse definiert sind. Sie bilden sich innerhalb formeller sozialer Gebilde 
(wie Institutionen oder Organisationen), verlaufen aber quer zu den durch diese definierten 
Gruppengrenzen. Wenger schreibt den Communities of Practice ein hohes Lernpotential zu, 
da sie einerseits sowohl ihre Interessen (implizite oder explizite Lernziele) als auch ihre 
interne Struktur selbst organisieren und andererseits pragmatisch ausgerichtet sind. Als 
nicht-formal definierte, partizipationsbasierte Gruppen sind Communities of Practice in 
hohem Maße auf Ritualisierungen angewiesen, so wie sie auch aus ritualisierten Situationen 
KHUYRUJHKHQ N|QQHQ Ä&RPPXQLWLHV RI 3UDFWLFH DUH LQIRUPDOO\ ERXQG E\ ZKDW WKH\ GR
together ± from engaging in lunchtime discussions to solving different problems ± and by 
what they have learned through their mutual engagement in these activities´ (Wenger 
1998a). 
Communities of Practice sind dezidiert lernorientierte Gemeinschaften. Insofern sie jedoch 
durchaus von informellem Charakter sind, gehen sie dementsprechend mit informellem 
Lernen einher. Auf die große Bedeutung der medientechnologischen Innovationen 
insbesondere für die Hervorbringung informeller Lernkulturen haben u. a. Claus Tully (1994, 
2006) Günther Dohmen (2001) sowie Winfried Marotzki (1998, 2004) nachdrücklich 
hingewiesen. Wir können auf die Diskussionen um den Begriff des informellen Lernens an 
dieser Stelle nur verweisen (vgl. Dohmen 2001; Overwien 2004). Der Ausdruck 
Äin-formelles´ Lernen stellt zunächst nur eine negative Begriffsschöpfung dar, die eine 
Abgrenzung gegen formales Lernen vollzieht, hinter der sich eine Vielfalt an Phänomenen 
YHUEHUJHQNDQQÄ,QIRUPHOOHV/HUQHQLVWGHU2EHUEHgriff, der sowohl dieses unbeabsichtigte 
und unbewusste beiläufige Lernen wie ein bewusstes absichtliches Lernen in der 
außerschulischen Umwelt umfasst ± wobei die Übergänge zwischen beiden Spielarten in der 
Praxis fließend sind´ (Dohmen 2001, 19). Aus unserer Perspektive erscheint es im Interesse 
einer weniger diffusen Begriffsverwendung sinnvoll, zwischen informellen Lernmodi 
einerseits und informellen Lernkontexten bzw. -situationen andererseits zu unterscheiden.40 
Dies erlaubt eine Differenzierung des Lernens in informellen Kontexten (und damit dieser 
Kontexte selbst): Erstens gibt es informelle Lernkontexte, in denen das unterschwellige, 
kaum bewusste implizite Lernen überwiegt (z. B. in bekannten Alltagssituationen ohne 
besondere Lernanreize). Der zweite Typ entspricht solchen informellen Kontexten, die ein 
höheres Maß an Irritationspotential aufweisen, sodass verstärkt eine Anregung zu 
inzidentellem /HUQHQ GDV RIW ]XIlOOLJ YHUDQODVVW XQG ÄNHLQ sehr bewusster Prozess´ ist 
(Marsick/Volpe 1999, 91; vgl. die Diskussion bei Overwien 2004, 53 ff.), auftritt. Der dritte 
Typ bezieht sich auf solche informellen Lernkontexte, in denen das Lernen nicht organisiert ist, 
DEHUGHQQRFKÄH[SOL]LW´, also bewusst und gewollt stattfindet. Es ist dieser Typ des informellen 
Lernens, den Wenger als Merkmal der lernorientierten Communities of Practice beschreibt. 
Fotocommunity.de, deviantphoto.de und flickr.com stellen in diesem Sinne 
unterschiedliche Typen informeller Lernumgebungen dar. Sie stehen, wie an einigen 
Aspekten hervorgehoben wurde, für verschiedene Sozialformen sowie für sehr 
unterschiedliche Grade ritueller Einbindung ± und damit auch für unterschiedliche Typen 
informeller Lernkultur. In der fotocommunity.de steht, wie sich in der Analyse der 
unterschiedlichen Strukturmerkmale zeigt, am deutlichsten das explizite Lernen im 
Vordergrund. Bei deviantphoto.de steht das Lernen nicht unbedingt im Zentrum der 
Aktivitäten, jedoch gibt es vielfältige Lernanlässe in der Begegnung mit fotografischen 
Kunstwerken und dort vorhandenem Expertenwissen ± dies entspricht einem überwiegend 
inzidentellen Lernen. Bei flickr.com ist die Aktivität in Buddy- und Family-Beziehungen sowie 
unzählige Gruppen und Gruppenforen fragmentiert; es existiert im dezentralen sozialen 
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  Informelle Lernprozesse ± DOVRXQWHUVFKZHOOLJHVÄLPSOL]LWHV´RGHUÄLQ]LGHQWHOOHV/HUQHQ0Dr-
sick/Volpe 1999, 91) ± können sich sowohl in formalen, nonformalen als auch in informellen Lernsi-
tuationen ereignen (nicht jedes Lernen in formalen Lernumgebungen entspricht dem gewollten 
bzw. geplanten Lernen). Eine entsprechende Differenzierung dieser beiden Begriffsdimensionen ist 
insofern unabdinglich. 
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Netzwerk keine zentrale Gemeinschaftsform. Ein gemeinschaftliches Lernen ist hier nur 
bedingt auszumachen. Auch hier kann Lernen nicht ausgeschlossen werden; die 
Lernthematik bleibt jedoch überwiegend LPSOL]LWLP6LQQHHLQHVÄ1HEHQEHL-Lernens´ auf den 
Ausflügen durch die nahezu unendlichen Bilderwelten dieser Website.  
Literaturverzeichnis III.3.3 
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III.3.4 Die rituelle Gestaltung techno-sozialer Lernarrangements: 
Computerunterricht in der Schule und im Kinderclub 
Jörissen, B./Mattig, R. (2007). Die rituelle Gestaltung techno-sozialer Lernarrangements. 
Computerunterricht in der Schule und im Kinderclub. In: Wulf, Ch., Althans, B., Blaschke, G., 
Ferrin, N., Göhlich, M., Jörissen, B., Mattig, R., Nentwig-Gesemann, I., Schinkel, S., 
Tervooren, A., Wagner-Willi, M. (2007). Lernkulturen im Umbruch. Rituelle Praktiken in 
Schule, Jugend, Medien und Familie.Wiesbaden: VS Verlag, S. 146-183. 
 
Anmerkung: Aus technischen Gründen enthält dieser Abdruck nur einen Teil er Abbildungen. 
Für diese wird daher auf o.a. Originalbeitrag verwiesen. Ebenfalls sind dort die korrekten 
Formatierungen der Gruppendiskussions-Transkripte zu finden, die hier teilweise nicht 
korrekt gesetzt sind. 
(LQOHLWXQJ 
Wie in den vorangegangenen Beiträgen dieses Bandes deutlich wurde, stellen die rituelle 
Markierung von zeitlichen und räumlichen Rahmungen sowie die Gestaltung von szenischen 
Lernarrangements wesentliche Merkmale der Hervorbringung von Lernkulturen in den 
verschiedenen Sozialisationsfeldern dar. Dabei zeigte sich, dass die verschiedenen 
Lernfelder und Lerngegenstände einen großen Einfluss auf die Art und Weise der 
Gestaltung ritueller Lernkulturen ausüben. Besonders anschaulich war am Beispiel des 
Kunstunterrichts oder des Lernens mit dem Körper in den Streetdance-Gruppen zu 
erkennen, dass eine strukturierende Wirkung vom jeweiligen Lernfeld einerseits und der 
jeweiligen Lernkultur andererseits ausgeht. Als soziale, oft gemeinschaftskonstituierende 
oder von bestehenden Lerngemeinschaften hervorgebrachte Handlungszusammenhänge 
bleiben die Lerngegenstände (im weitesten Sinne des Wortes) den lernkulturellen 
Interaktionsformen nicht äußerlich. Andererseits können Lerngegenstände Sozialität nicht 
unmittelbar strukturieren. Situationen ± also auch Lernsituationen ± sind emergente 
Ereignisse, die sich sozialen Handlungen, und nicht Gegenständen, verdanken; wenn man 
auch sagen könnte, dass sie im Fall kooperativer Handlungsformen gemeinschaftliche 
+DQGOXQJHQÄDQ´ Gegenständen darstellen, die in diesem Prozess zu sozialen Objekten, zu 
Objekten mit gemeinschaftlich geteilter Bedeutung und insofern mit einer ihnen spezifischen 
symbolischen Besetzung werden. Nicht zuletzt aufgrund dieser rituellen symbolischen 
Besetzung der Lerngegenstände ist jedes gegenstandsbezogene Lernen zugleich auch ein 
soziales Lernen. 
Lerngegenstände stehen in gewisser Hinsicht zu den sie umgebenden oder um sie herum 
arrangierten Lernkontexten in einer transversalen Beziehung ± so wie das künstlerische 
Werk auch im Kunstunterricht ein autonomer Gegenstand bleibt, aber als eine Anregung, als 
Rätsel oder Erstaunen seiner welterzeugenden, poietischen Eigenschaften eine die rituellen 
Arrangements strukturierende und ihnen eine besondere Bedeutung verleihende 
Motivationsquelle darstellt. 
Im Fall des Lernens mit und an Neuen Medien hat man es in dieser Beziehung mit einem 
Ä*HJHQVWDQG´ besonderer Art zu tun. Medien üben eine strukturierende Wirkung auf die 
sozialen Kontexte aus, in denen sie verwendet werden. Sie transformieren (je nach 
Medientyp auf unterschiedliche Weise) Zeit-, Raum- und Kommunikationsverhältnisse. Sie 
verringern dabei nicht nur die Distanzen zwischen Gesellschaftsmitgliedern, sondern 
vemögen auch die Gemeinschaftsstrukturen zu verändern. McLuhans bekannte Formel The 
medium is the message zielte eben auf diese strukturierenden Eigenschaften von Medien 
DE'LHÄÃ%RWVFKDIW¶ MHGHV0HGLXPVRGHU MHGHU7HFKQLN´VR0F/XKDQÄLVWGLH9HUlnderung 
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des Maßstabs, Tempos oder Schemas, die es der Situation des Menschen bringt´ (McLuhan 
1968:14). Computer und elektronische Netzwerke als in hohem Maße nicht-linear 
strukturierte Medien stellen Lernkulturen, die traditionellerweise eher linear organisiert sind, 
vor besondere Herausforderungen (Böhme 2006). 
Wir möchten im Folgenden anhand ausgesuchter Interaktionspassagen zeigen, in welcher 
Weise rituelle Lernkulturen im Kontext des Mediums Computer hervorgebracht werden. Wir 
haben dazu den Computer-Unterricht an zwei verschiedenen Institutionen untersucht, um 
einen Vergleich unterschiedlicher Lernkontexte vornehmen zu können. Zum einen handelt 
es sich dabei um eine Arbeitsgemeinschaft (AG) an der Grundschule, an der auch die 
anderen Untersuchungen zur Lernkultur in der Schule durchgeführt wurden. Sie fand im 
Erhebungszeitraum wöchentlich nach der Unterrichtszeit statt. Das Ziel der PC-AG war es, 
GHQÄ&RPS#VV-Führerschein´ zu erwerben ± einen Ausweis, der Kinder und Jugendliche in 
öffentlichen Einrichtungen wie etwa Bibliotheken berechtigt, Computer zu nutzen. Zum 
anderen handelt es sich um Computer-Unterricht in einem Kinderclub. Dort wird einmal 
wöchentlich von 15.00 bis 18.00 Uhr Computerunterricht angeboten. Der Unterricht besteht 
zum einen in der Vorbereitung auf die Comp@ss-Prüfung und die Abnahme der Prüfung 
selbst, zum anderen in Hilfestellungen bei der Programmierung von Musik oder dem 
Erstellen eigener Fotos und Filme. Für den PC-Unterricht ist ein freischaffender Künstler 
engagiert, der auch noch in anderen Jugendeinrichtungen Computerkurse gibt. Die beiden 
Veranstaltungen sind insofern vergleichbar, als beide im selben Innenstadtbezirk Berlins 
stattfinden, die teilnehmenden Kinder vorwiegend im selben Alter sind und in beiden 
Unterrichtsformen GDV =LHO EHVWHKW GDVV GLH .LQGHU GHQ Ä&RPS#VV-Führerschein´ 
erwerben. In beiden Unterrichten haben wir mehrfach beobachtend und videographierend 
teilgenommen.  
Szenische Arrangements techno-sozialer Lernräume 
In rituellen Prozessen spielen szenische Arrangements im Sinne der raumzeitlichen 
Anordnung und Choreographie von Körpern und Gegenständen eine große Rolle. Wenn 
eine große Zahl von Computern in mittelgroßen oder kleineren Räumen installiert ist, werden 
die Räume von den Geräten strukturell (und visuell) dominiert. Bereits in der vorangehenden 
Phase der Berliner Ritualstudie konnte im Rahmen der Beforschung von sog. LAN-Partys 
(Bausch/Jörissen 2004) beobachtet werden, dass derartige Anordnungen von Rechnern 
eine starke raumzeitliche Ordnungsfunktion erfüllen können; sie legen ± je nach Kontext und 
Einsatz ± mögliche bzw. wahrscheinliche Anordnungen von Körpern und Gesten in Zeit und 
Raum fest. Im Fall des Computerunterrichts (sofern er nicht auf mobilen Geräten basiert) 
erzeugt die räumliche Anordnung fest installierter technischer Geräte (Computer, Scanner, 
Drucker, Kabel etc.) ein Setting, das die darin möglichen Interaktionen zwar nicht völlig 
determiniert, das aber bestimmte choreographische Abläufe fördert und andere verhindert. 
'DVUlXPOLFK-N|USHUOLFKH$UUDQJHPHQWLQGHU3&-$* 
In dem Raum, in dem die schulische PC-AG stattfindet, befinden sich zwei freie Tische in 
der Mitte und insgesamt zehn Tische an den Wänden verteilt, auf denen die Tastaturen und 
Bildschirme stehen. Der Raum ist mit normalen Schulstühlen, die nicht wie 
Schreibtischstühle drehbar sind, ausgestattet. Die Computer sind mit dem zentralen 
5HFKQHU'DWHQVHUYHUÄ3XEOLFRI3RGHVW´ vernetzt, der in einem anderen Raum steht. 
Auf den ersten Blick kann es dem Betrachter so erscheinen, als seien derartige räumliche 
Arrangements vorwiegend aus technischen Gründen so und nicht anders gewählt (z. B. 
können hier die Kabel sehr einfach an der Wand entlang geführt werden). Tatsächlich sind 
jedoch mit ähnlichem Aufwand unterschiedliche Arrangements realisierbar. So können die 
Rechner etwa in der Mitte eines Raumes kreisförmig angeordnet sein, so dass die Benutzer 
sich (wenn sie an den Bildschirmen seitlich vorbeischauen) in einer face-to-face-Situation 
befinden. Rechner können aber auch in der Mitte eines Raumes (bzw. raumfüllend) in 
Reihen angeordnet sein, oder aber sie können ± wie im Fall der PC-AG ± am Rand des 
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Raumes, zu den Wänden hin, aufgestellt sein, so dass die Raummitte für andere 
Verwendungszwecke frei bleibt.  
Im ersten Fall bildet das Netzwerk das Zentrum des Raumes, während an der Peripherie 
(Wände) beispielsweise Tische und Stühle aufgestellt sind. Es gibt keinen Punkt im Raum, 
von dem aus alle Bildschirme beobachtbar wären. Ein solches Setting individualisiert die 
medienbezogenen Handlungen und verringert zugleich das mögliche Maß der direkten 
visuellen Kontrolle (es fordert somit ein gewisses Maß an Medienkompetenz der Nutzer 
heraus). Die Technologie, und nicht der soziale Kontext, steht hier im Mittelpunkt der 
Interaktionen, die vorzugsweise medial vermittelte sein werden, und medienunabhängige 
soziale Interaktionsformen müssen räumlich betrachtet an der Peripherie (also etwa in Nähe 
der Wände) stattfinden. Sie bleiben damit aufgrund der besetzten Raummitte virtuell auf die 
medialen Apparate bezogen.  
Im zweiten Fall entsteht eine lineare Struktur, die eine stärkere oder auch schwächere 
Ordnung im Hinblick auf den umgebenden Raum aufweisen kann. Eine stärkere Ordnung 
ergibt sich etwa in den sogenannten Notebook-Klassen und in vielen schulischen 
Medienlaboren, in denen die Blickrichtungen der Teilnehmer auf einen Punkt hin (den Platz 
des Lehrers) ausgerichtet sind; eine schwächere Ordnung zeigt sich bisweilen (aber nicht 
zwingend) auf LAN-Partys, wenn eine linear verzweigte Struktur ohne Bezug zu 
organisierenden räumlichen Zentren entsteht (was etwa dann der Fall ist, wenn keine 
begleitenden Events im realweltlichen Raum stattfinden).  
Die dritte Variante der peripheren Anordnung erzeugt hingegen ein Spannungsfeld von 
medientechnisch besetzten Wandflächen und einer Raummitte, die entweder frei bleiben 
oder mit anderen Einrichtungsgegenständen ausgestattet werden kann, so dass die sozialen 
Handlungen im Zentrum des Raumes nicht (oder in geringerem Maße) medial bestimmt 
sind. Im Gegensatz zur zentralen Anordnung des PC-Pools können hier medienbezogene 
Interaktionen nicht mit gleichzeitigem Blickkontakt einhergehen (da die Blicke der 
Teilnehmer bestenfalls parallel verlaufen, wenn alle ihren Monitor an derselben Wand 
haben), dafür aber können vom Raumzentrum aus alle Aktionen und Monitorbilder mit einem 
Blick bzw. einer Körperdrehung erfasst werden. Die Raumstruktur eröffnet hier ein Feld der 
Sichtbarkeit wie beim von Michel Foucault (1977) diskutierten benthamschen Panopticon: 
Die Aktionen der Schüler sind für den Lehrer sichtbar, ohne dass diese ihn dabei selbst 
beobachten können. Damit soll nicht angedeutet werden, dass hier notwendigerweise 
ähnliche Machtpraktiken herrschen; jedoch impliziert diese Anordnung ein großes Maß an 
Übersicht durch den Lehrer.  
Im Verlauf der zeitlichen Phasenabfolge der Unterrichtsstunden wird das räumliche 
Arrangement zum Ausgangspunkt unterschiedlicher szenischer Choreographien, die eine 
rahmende Funktion hinsichtlich des Übergangs von der körperlich-kopräsenten zu medial 
zentrierten Aktionsformen erfüllen. Unsere besondere Aufmerksamkeit liegt 
dementsprechend bei der Inszenierung von Schwellen, die hier nicht nur räumlicher (vgl. 
Göhlich/Wagner-Willi 2001), sondern zusätzlich medialer Natur sind. 
PC-AG, 3. Erhebung, 15.04. 
Ali, Hanna, Karla, Claudine und Thomas blicken in die Mitte des Raumes, wo sich der 
Lehrer, Herr Andersen, auf einem Stuhl am Tisch sitzend befindet. Herr Andersen sitzt so, 
dass er in die Richtung der Reihe schaut, wo sich die fünf Kinder nebeneinander befinden. 
Marion sitzt in Richtung des Computers, also vom Lehrer abgewandt. Claudine und Karla 
haben sich verkehrt herum auf ihre Stühle gesetzt, so dass sich ihre Beine zwischen 
Sitzfläche und Lehne befinden und sie sich mit ihren Achseln auf die Lehnen stützen, wobei 
beide Mädchen in dieser Position mit ihren Stühlen kippeln. Ali hat seinen Stuhl von dem 
Computertisch um 180° weggedreht und sitzt richtig herum darauf, während Hanna neben 
ihm ihren Stuhl um 90° gedreht hat und sich mit ihrem rechten Unterarm auf die Lehne 
stützt. Auf den Bildschirmen hinter den Kindern, von denen drei vom Kamerabild erfasst 
sind, ist der Desktop zu sehen. 
Die Position, in der die Kinder und der Lehrer sitzen, kennzeichnet die Einstiegsphase des 
Unterrichts, in der die Inhalte vornehmlich theoretisch behandelt werden. In der ersten von 
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uns begleiteten Sitzung saß die Gruppe zu Unterrichtsbeginn noch um die beiden Tische 
herum, was in den folgenden Sitzungen jedoch nicht mehr der Fall war. Indem die Kinder 
von den Computerbildschirmen abgewandt sitzen, ist ihre Aufmerksamkeit auf den Lehrer 
und die anderen Kinder gerichtet. Dies gewährleistet, dass alle Beteiligten sich auf einen 
gemeinsamen Inhalt konzentrieren können, der verbal, also im Bereich der Vorstellung, und 
nicht im praktischen Umgang, behandelt wird.  
Auf den Bildschirmen ist der Windows-Desktop und also bereits die Ausgangsposition zu 
erkennen, von der aus die Kinder in Kürze ihre Arbeit am PC aufnehmen. Claudine und 
Karla sitzen auf ihren Stühlen in einer festen Position, die nicht ohne Aufwand verändert 
werden kann, da ihre Beine sich zwischen den Lehnenstegen der Rückenlehne befinden. 
'LHEHLGHQ0lGFKHQVLW]HQ]ZDUÄYHUNHKUWKHUXP´ auf den Stühlen, richten sich jedoch stabil 
zur Raummitte aus. Ali und Hanna dagegen haben ihre Stühle ganz oder teilweise zum 
Lehrer gedreht, was mehr Flexibilität im Hin- und Herdrehen ermöglicht. 
Abb.: Die Sitzordnung in der PC-AG 
Beide Varianten zeigen eine Vorläufigkeit der räumlichen Ausrichtung an. Im Fall des 
ÄXPJHNHKUWHQ6LW]HQV´ wird die lehrerzentrierte Unterrichtsphase deutlich als vorübergehend 
markiert, da die Ausrichtung der Stühle, gemäß der Zweckbestimmung des Computer-
5DXPHVGHQÄHLJHQWOLFKHQ´ Bestimmungsort der Aktionen anzeigt. Hinzu kommt in diesem 
)DOOGDVVGLHVRVLW]HQGHQ6FKOHULQQHQDXIGHU6WXKONDQWH ÄNLSSHOQ´. Das Kippeln ist der 
unmittelbar-körperliche Ausdruck eines prekären Gleichgewichtszustandes, der hier einen 
Kontrapunkt zum ruhigen (eher bewegungsarmen) Sitzen des Lehrers bildet. Während es 
dem Lehrer gelingt, als Zentrum des Geschehens zu agieren und insofern einen 
gemeinschaftlichen Aufmerksamkeitspunkt zu initiieren, erzeugt das Kippeln eine situative 
Unruhe ± in einer Unterrichtssitzung verliert eine Schülerin denn auch das Gleichgewicht 
und landet zur Erheiterung ihrer Mitschüler auf dem Fußboden. Die dem Lehrer zugewandte 
Positionierung wird akzeptiert, bleibt jedoch ambivalent. Die von anderen Schülern gewählte 
Variante des leicht gedrehten Stuhls steht demgegenüber eher für einen leicht vollziehbaren 
Übergang, doch auch hier wird, aufgrund der für eine Unterrichtssituation eher atypischen, 
weil verdrehten Sitzhaltung, deutlich, dass es sich um eine temporäre Phase handelt. Mit 
ihren Sitzhaltungen markieren die Schüler den Schwellencharakter dieser Situation. 
Die ruhige Haltung des Lehrers signalisiert eine relative Dauerhaftigkeit der Situation, 
jedoch zeigen die Haltungen der Kinder, dass ihre Ausrichtung auf den Lehrer in der Mitte 
nur von begrenzter Dauer sein wird und der Übergang zur Ausrichtung auf die Bildschirme 
schon antizipiert wird. Obwohl der Lehrer einen ostentativen Ruhe- und Orientierungspunkt 
darstellt, erkennt er doch diese Inszenierung zugleich an, insofern er die Schüler nicht zur 
Einnahme einer korrekten und konzentrierteren Sitzhaltung auffordert. Es wird daran 
ersichtlich, dass es zwar noch nicht um die Bearbeitung einer medialen Differenz, jedoch um 
die gemeinsame Gestaltung und Aufführung einer (medial markierten) räumlichen Grenze 
geht. Die Einrichtung des Raumes der PC-AG erlaubt die Realisierung zweier deutlich 
unterschiedener szenischer Arrangements. In der ersten, lehrerzentrierten Position wird ein 
gemeinsames und gemeinschaftliches Wissen erzeugt ± hier geht um die rituelle 
Konstitution der temporären Arbeitsgruppe als kooperativer Gemeinschaft.  
Der erwähnte Umstand, dass in unserer ersten Erhebungssitzung beide Arrangements 
noch deutlicher voneinander getrennt waren (indem die Gruppe sich mitsamt der Stühle 
direkt um den Tisch herum gruppierte, also einen anderen Ort im Raum besetzte, der den 
Bezug zu den medientechnischen Apparaten vollständig ausklammerte), ist hier besonders 
interessant. Die spätere, fluidere und auch unruhigere Sitzweise birgt immerhin die Gefahr, 
dass einzelne Schüler der Attraktion der Computer erliegen, aus der gemeinschaftlichen 
Aktivität der Gruppe ausscheren und ermahnt werden müssen. Derartiges war allerdings 
nicht zu beobachten. Dass diese trennende und Ordnung erzeugende Maßnahme in den 
späteren Sitzungen nicht für notwendig erachtet wurde, verweist erstens auf eine 
Stabilisierung der AG-Teilnehmer (die miteinander ja überwiegend unvertraut waren) als 
Gruppe und zweitens auf ein bereits etabliertes Vertrauen des Lehrers in die Schüler. Wenn 
die Computer (üblicherweise) starke Attraktoren für die kindliche Aufmerksamkeit darstellen, 
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so gelingt es dieser Gruppe, ein soziales Gegengewicht dazu zu erzeugen: Interaktionen wie 
das rituelle kooperative Benennen der Computerteile stellen eine Praxis der kollektiven 
Annäherung an das unbekannte Objekt dar, die offenbar in Konkurrenz zu den PCs 
durchaus die Aufmerksamkeit der Schüler auf sich ziehen kann. Der gemeinsame Sprechakt 
des Benennens gibt Orientierung, auch wenn die benannten Objekte in ihrer technischen 
und praktischen Komplexität letztendlich nicht erklärt werden. Durch die kollektive 
Benennung erhält das Unbekannte eine sozial handhabbare Form. Zugleich bewirkt diese 
Inszenierung gemeinschaftlicher Kompetenz eine Transformation von der bloßen 
Schülergruppe zur Wissens- und Lerngemeinschaft i.S. einer Community of practice 
(Wenger 1998, s. auch das anschließende Kapitel), die sich durch ein gemeinsames 
Interesse und verteilte Kompetenzen auszeichnet. 
Dieser kollektive Charakter erhält sich auch in der anschließenden zweiten 
Unterrichtsphase, in der die Schüler je einzeln an den Rechnern arbeiten, indem trotz der 
jeweiligen Konzentration auf den eigenen PC ein kooperatives Interaktionsklima aufrecht 
erhalten wird: Sowohl auf der Ebene des praktischen als auch des theoretischen Wissens 
geben die Schüler sich gegenseitig immer wieder bereitwillig Hilfestellung bei der 
Bewältigung der anstehenden Aufgaben. In diesen Phasen bildet der Lehrer dann auch kein 
ruhendes Zentrum mehr, sondern er bewegt sich vielmehr durch den Raum, beobachtet die 
Aktionen auf den Bildschirmen und gibt den Schülern bei Bedarf individuelle Hilfestellung. 
'DVUlXPOLFK-N|USHUOLFKH$UUDQJHPHQWLP.LQGHUFOXE 
Ein anderes Bild ergibt sich, sowohl was das räumliche Setting als auch die Bedeutung 
von Ritualisierungen betrifft, im Kinderclub. Im Raum sind zwei Computer, die ± wie in der 
Schule ± so ausgerichtet sind, dass die Benutzer in Richtung der Wände schauen. Die 
Kinder und der Kursleiter sitzen auf Bürostühlen.  
Auch hier könnte man zwar von einer peripheren Anordnung der Geräte sprechen; 
allerdings existiert keine strukturierte Mitte. Die beiden Sessel mit dem Tisch in der Mitte 
könnten zwar theoretisch, analog zu den zentral platzierten Tischen in der PC-AG, als 
ÄPHGLHQIUHLH=RQH´ für nicht-mediale Interaktionen genutzt werden, jedoch war dies in den 
erhobenen Unterrichtsstunden nicht der Fall: Hier saßen die Jugendlichen bei jeder 
Unterrichtseinheit direkt am PC, Stuhl und Körper dem Bildschirm oder leicht dem Kursleiter 
(Bastian) zugewandt. Festzuhalten ist ebenfalls, dass die beiden Computer nicht 
nebeneinander angeordnet sind. Auch wenn dies vermutlich damit zu tun hat, dass die 
überwiegende Nutzungsform der PCs im Kinderclub in der selbständigen, individuellen 
Beschäftigung am Computer liegt, weisen beide Aspekte zusammen genommen darauf hin, 
dass in diesem Setting im Allgemeinen (ob im Rahmen eines Kurses oder in anderen 
Nutzungskontexten) nicht medial vermittelte soziale Interaktionsformen ± wie gemeinsame 
Besprechungen im kleinen Stuhlkreis etc. ± keine nennenswerte Rolle spielen. Der 
Gemeinschaftsaspekt ist mithin, was das Interieur angeht, allenfalls schwach angedeutet.  
Zu Beginn der Unterrichtseinheit, auf die wir uns im Folgenden beziehen, sitzt Bastian an 
einem der beiden Rechner, als zwei Anwärter auf den Junior-Comp@ss, offenbar nach 
vorheriger Absprache mit Bastian, hereinkommen.  
Kinderclub, 1. Erhebung, 02.11. 
Zwei Jungen betreten den Raum und kündigen ihre Anwesenheit mit einem beiläufigen 
Ä+DOOR´ an. Bastian räumt den Platz und eröffnet die gemeinsame Sitzung mit den Worten 
Ä2NDOVR$PEHVWHQVFKQDSSWLKUHXFKEHLGHHLQHQ5HFKQHU´ Ahmed und Erkan setzen 
sich jeweils an einen Rechnerplatz und wenden sich Bastian zu.  
Bastian bespricht nun zunächst routiniert ± er beginnt jede der von uns aufgezeichneten 
Sitzungen auf diese Weise ± mit einer sehr bildhaft geführten Thematisierung 
grundsätzlicher Verhaltensformen im Rechnerraum (Getränke und Nahrungsmittel sowie 
körperliche Auseinandersetzungen sind nicht erlaubt, drastisch geschilderte mögliche 
Unfälle bei Nichtbeachtung). Sodann werden Peripheriegeräte und Komponenten 
gemeinsam benannt.  
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Im direkten Vergleich zur PC-AG fällt zunächst auf, dass es keine Einführungsphase gibt, 
in der ein kooperativer Zusammenhang initiiert werden könnte. Bastian eröffnet den 
8QWHUULFKWPLWGHUEHWRQWOlVVLJHQ$XIIRUGHUXQJGDVVEHLGHVLFKÄDPEHVWHQHLQHQ5HFKQHU
schnappen´. Die Annäherung an die medientechnische Apparatur erfährt hier nicht, wie es in 
der PC-$*GHU)DOOLVWHLQHVR]LDOH3XIIHUXQJÄ6FKQDppen´ ist eine Form der unmittelbaren 
Aneignung, etwa einer schnellen (Auf)-Fangbewegung. Die Besetzung des PC-Platzes als 
Akt einer je individuellen Inbesitznahme durch die Jugendlichen erfolgt vor der 
gemeinschaftlichen Besprechung der PC-Komponenten. Auch in der PC-AG stellt die 
Besetzung eines PC-Arbeitsplatzes ein wichtiges Element dar, doch geht dort, wie oben 
ausgeführt, der individuellen Arbeit am PC eine ausgedehnte Phase gemeinschaftlicher ± 
und Gemeinschaft herstellender ± Kommunikation voraus. 
Dass es hier nicht so sehr um die Herstellung einer gemeinschaftlichen Lernsituation, 
sondern eher um das zeitökonomisch günstige gleichzeitige Unterrichten zweier Comp@ss-
Anwärter geht, zeigt sich ebenfalls in der eingenommenen Sitzordnung. Zu keinem Zeitpunkt 
befinden sich die drei Personen in einer kreisförmigen Anordnung; beide Jungen richten sich 
vielmehr jeweils an Bastian aus, ohne sich dabei einander zuzuwenden.  
Abb.: Sitzordnung im Kinderclub 
Analog kommt es kaum zur direkten Kommunikation der beiden untereinander. Aufgrund 
ihrer hohen Interaktionsdichte geben wir das Original-Transkript der nachfolgenden Passage 
wieder, die sich kurz nach Unterrichtsbeginn ereignet: 
Kinderclub, 2. Erhebung, 02.11. 
Ahmed und Erkan sitzen nebeneinander auf den Stühlen vor Erkans PC. Bastian steht 
links neben den beiden. 
Bastian: Okay, zählt mir mal auf, was es da in diesem, da vorne alles da an 
Schubladen gibt 
Ahmed: Ähm DVD 
Erkan: DVD 
Bastian: Was ist das, DVD?  
Erkan: (wendet sich mit dem Kopf nach links zu B.) Da kannst du Fernsehen gucken, 
(spiel-) 
Ahmed: (schaut an E. vorbei zu B.)                        ŊbKPlK 
 ne da kannst du CDs reinmachen und Filme sind da drauf, also auf der CD sind 
Filme,  
Erkan:                                                   ŊXQG6SLHOH 
Ahmed: ma- man muss da 
Bastian: (setzt sich auf den Tisch und schaut dabei weiterhin auf das Laufwerk) mhm 
Ahmed: raufklicken und dann kommt das 
Bastian:            Ŋ0KP       | 
Erkan:                              Ŋ$EHU6SLHOHVLQGGDDXFK 
Bastian: Mhm, Spiele sind auch auf CDs, ja 
(A. zeigt mit dem Zeigefinger auf das untere Laufwerk, hält die Hand dort) 
Ahmed: Hier kommen die Spiele 
Erkan:                      Ŋ]HLJWNXU]PLWGHP=HLJHILQJer auf das obere Laufwerk) Nein, 
das muss nicht sein, das geht auch hier 
Ahmed: Doch, das ist der DVD-Spieler 
Erkan: Trotzdem, geht auch 
Bastian: Zwei verschiedene Sachen sind das ne, das eine (er steht auf, beugt sich 
leicht nach vorne und zeigt mit ausgestrecktem linkem Arm auf ein Laufwerk) 
Ahmed: (zeigt mit dem linken Zeigefinger auf ein Laufwerk) Hier ist DVD 
(B. beugt sich weiter nach vorne, stützt sich dabei mit dem linken Arm auf dem Tisch ab 
und führt den rechten Zeigefinger dicht an ein Laufwerk.) 
Bastian: Hier steht noch mal Combo (2) und hier steht Rewritable (.) ganz furchtbar 
englisch (.) 
?:     Ŋ(QJOLVFK 
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Bastian: das heißt soviel wie dass da auch was drauf geschrieben werden kann (er 
bewegt sich einen Schritt zurück) das ist n Brenner (.) 
Die Passage zeigt, wie Ahmed und Erkan gegeneinander darum ringen, Bastian zwei 
unterschiedliche Erklärungsangebote für das DVD-Laufwerk zu nennen. Nach der sachlich 
eher verunglückten Aussage, mit DVDs könne man Fernsehen schauen, verlegt Erkan sich 
auf die Aussage, darauf befänden sich Spiele, während Ahmed DVDs vor allem mit Filmen 
identifiziert. Es liegt insofern nahe, dass Ahmed und Erkan unterschiedliche 
Gebrauchsweisen dieser Speichertechnologie kennen gelernt haben. Es stellt sich im 
Fortgang heraus, dass sowohl Ahmed als auch Erkan beide Nutzungsweisen zumindest 
NHQQHQ6WDWWHLQHU(UJlQ]XQJGHUEHLGHQ1XW]XQJVDVSHNWHÄ&RPSXWHUVSLHO´ XQGÄ6SLHOILOP´ 
kommt es jedoch zu einer hitzig ausgetragenen Konkurrenz um die zutreffende Definition. 
Dabei wird nicht mit Begründungen operiert. Vielmehr versuchen beide Jungen, ihre 
EHYRU]XJWH'HILQLWLRQYRQ Ä'9'´ dadurch stark zu machen, dass sie die Rede des jeweils 
anderen unterbrechen.  
%DVWLDQQLPPW(UNDQVZLHGHUKROWYRUJHWUDJHQH'HXWXQJÄDEHU6SLHOHVLQGGDDXFK´, auf 
und bestätigt den Sachverhalt. Auf diese Anerkennung durch eine höhere Instanz reagiert 
Ahmed nun unmittelbar, indem er die Spiele dem unteren der beiden vorhandenen Laufwerk 
zuweist. Erkan interveniert, dass sich Spiele auch auf dem oberen Laufwerk abspielen 
ließen, woraufhin Erkan insistiert. Ahmed erkennt nun, nach Bastians Zwischenbemerkung, 
Erkans Spiele-These seinerseits an und versucht, Kompetenz zu demonstrieren, indem er 
sofort das zugehörige Laufwerk identifiziert. Auch dieser potentielle Schritt 
JHPHLQVFKDIWOLFKHU:LVVHQVHUZHLWHUXQJVFKHLWHUW(UNDQVDQVFKOLHHQGH,QWHUYHQWLRQÄ1HLQ
>«@ GDV JHKW DXFK KLHU´) lässt sich nur so verstehen, dass er Ahmeds Einlenken als 
Strategie versteht, der Spiele-These, nachdem sie von Bastian anerkannt wurde, eine 
untergeordnete Bedeutung zuzuweisen, indem Spiele eben nur auf einem der beiden 
Laufwerke abspielbar seien (wodurch die Spiele-These ihren Status als allgemeingültige 
Antwort auf die Frage, wozu beide Laufwerke gut sind, verloren hätte). 
Eine kooperative Lernchance bestünde an dieser Stelle im gemeinsamen 
Erfahrungsaustausch und in der kommunikativen Verfolgung der Ursache für die 
Meinungsverschiedenheit. Eine solche situative Herstellung einer gemeinsamen 
Erfahrungsbasis, also ein Rückgriff auf einen unter Jugendlichen verbreiteten kommunitären 
Raum der Medienerfahrung, findet in der gegebenen Situationsrahmung nicht statt. Beide 
IDOOHQVLFKJHJHQVHLWLJLQV:RUWXQGEXKOHQXPGLH$QHUNHQQXQJGHVÄ)DFKPDQQV´ Bastian, 
wobei Ahmed dieses Spiel dominiert. Was sich in der Detailperspektive entfaltet, ist eine 
Mikrophysik misslingender Kommunikations- und Anerkennungsakte. Anstelle einer 
Lernsituation entfaltet sich zu Beginn der Sitzung ein Machtkampf, der sich auch in späteren 
Passagen (s.u.) dokumentiert.  
6\QFKURQLVLHUXQJ5K\WKPXV(QWZXUIWHPSRUDOH'LPHQVLRQHQULWXHOOHU/HUQNXOWXUHQ 
Wie die bisher thematisierten Beobachtungen bereits erwarten lassen, gestaltet sich der 
Ablauf der Unterrichtseinheiten in beiden Einrichtungen sehr unterschiedlich. Zunächst 
einmal ist im Kinderclub das Unterrichtssetting nicht grundsätzlich von anderen 
Nutzungsformen abgegrenzt. Wird nur ein Teilnehmer auf den Comp@ss-Führerschein 
vorbereitet, so wird der andere PC etwa zugleich von anderen Nutzern besetzt. Rituell 
gestaltete Rahmungen wie etwa gemeinschaftskonstitutive Eröffnungshandlungen sind im 
Kinderclub kaum festzustellen, und innerhalb der Sitzungen war teilweise zu beobachten, 
dass der Kursleiter nach einer kurzen Einführung und einer Aufgabenstellung den Platz 
verlässt, um sich fortan nur noch sporadisch nach dem Bearbeitungsstand der Aufgaben zu 
erkundigen. Gemäß des Vorhabens, den Comp@ss-Führerschein nach nur einer Sitzung 
auszustellen, kann sich der Unterricht nicht mit tiefer gehenden Informationen aufhalten. 
Vielmehr war durchgehend der Versuch zu beobachten, eine Mischung aus möglichst 
plastisch-bildhaft dargebotenen Informationen einerseits und praktischen Bezügen 
andererseits herzustellen. Wo immer es die Fähigkeiten der Teilnehmer zuließen, wurden 
sie ± nach einer kurzen Einführung ± der eigenständigen Exploration des Mediums 
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überlassen. In der PC-AG spielte das temporale Moment des Entwurfs eine große Rolle; 
zudem beobachteten wir eine stärkere Gewichtung der Synchronisierung der Handlungen 
der Schüler.  
PC-AG, 1. Erhebung, 04.03. 
Die Schüler sitzen bereits an den beiden Tischen, kreisförmig einander zugewandt, mit 
einer größeren Lücke. Der Lehrer setzt sich hinzu (links und rechts von ihm bleibt ein 
Abstand von ca. 50 cm zu den Schülern), nachdem er vor der Tür einer Schülerin aus einem 
vorhergehenden Kurs den Junior-Comp@ss ausgehändigt hat. Er erklärt den Schülern, dass 
er dieser Schülerin den Ausweis erst jetzt geben konnte, weil sie den Unkostenbeitrag vom 
einem Euro zum Kursende nicht dabeihatte und sFKOLHWDQ Ä'DPLWVLQGZLUQlPOLFKDXFK
gleich beim Thema. Und dis Ziel dieses Kurses ist ja, dass ihr im Sommer den Junior-
.RPSDVV EHNRPPW8QGGD JLEW¶V DP(QGHQH3UIXQJ8QGGLH.LQGHU DXV GHP OHW]WHQ
Kurs der jetzt im Januar zu Ende war die haben da alle diese Prüfung gemacht [Hanna zeigt 
DXI@XQGMHW]WZROOQGLHDXFKDOOHLKUHQ$XVZHLVKDEHQXQGGHUNRVWHWHLQ(XUR>«@$EHUIU
Euch schon mal, also am Ende steht die Prüfung, dann bekommt Ihr den Ausweis, und der 
Ausweis kostet ein Euro. 
Das Ziel der PC-AG wird nun zunächst in Vorbereitung darauf thematisiert, dass die 
Schüler mit einem Unkostenbeitrag rechnen müssen, und dass sie den Euro möglichst am 
Ende der AG dabeihaben sollen, damit sie den Junior-Comp@ss erhalten können. Das 
Gespräch wird dann jedoch von den Schülern in eine andere Richtung gelenkt. Hanna, die 
VLFKEHUHLWVJHPHOGHWKDWWH IUDJWQXQ Ä>«@ZHQQ ZDGDQQQLFKWGHQ.RPSDVVVFKDIIHQ
dann müssen, müssen wir dann nochmal das Computer-AG machen?´ Es entwickelt sich 
folgender Verlauf des Gesprächs: 
Andersen: Also trotzdem nicht. sondern du kriegst den, weil du es schaffen wirst 
Karla:       ŊLFKKDE 
 ,FKKDE¶QH)UDJH 
Andersen: Okay 
Karla: Dürfen (jetzt) nur Viertklässler hier rein oder (auch fünfte) 
Andersen:                                           Ŋ-D           Es gibt nämlich noch 
ne Fortsetzung von dem Kompass der heißt dann Netkompass  
Marion:     ŊXQYHUVWlQGOLFK 
Andersen: und den solln die Fünft- und Sechstklässler machen, der ist dann für Internet 
und Email und solche Sachen. Und wir machen jetzt erstmal sozusagen den Basiskurs, die 
einfachen (.) in Anführungsstrichen einfachen Dinge. 
Hier wird eine Strategie der Linearisierung und des sukzessiven Komplexitätsaufbaus 
sichtbar, die den schulischen MHGLHQXQWHUULFKWFKDUDNWHULVLHUW6LHHWDEOLHUWHLQHQÄ=HLWSIHLO´ 
des Lernens, in dem das Lernen zwar auch gegenwartsorientierten pragmatischen Zielen 
dient, jedoch ganz wesentlich auf ein späteres Weiterlernen gerichtet ist. Wir könnten auf 
der Basis des erhobenen Materials zwar nicht sagen, dass es hier zu einer Inszenierung der 
Idee eines lebenslangen (Medien-) Lernens kommt, doch wird in jedem Fall ein zeitlicher 
Horizont entworfen, der die grundsätzliche zukunftsgerichtete Offenheit des Lernens betont, 
und der die Abschlussprüfung der AG zwar durchaus als Zäsur und Initiation inszeniert, 
diese jedoch zugleich als Zwischenstufe markiert. 
Dieser temporale Aspekt verleiht dem Unterricht in der PC-AG seine charakteristische 
Gestalt. Er wird im Vollzug der Interaktionen ganz wesentlich durch rituelle und ritualisierte 
Formen hergestellt, die im Kinderclub entweder in wesentlich schwächerer Form, teilweise 
aber auch nicht vorhanden sind. Insofern man dort zeitlich eher auf kurz- bis mittelfristige 
praktische Belange ausgerichtet ist, scheint man im Hinblick auf das gesetzte Lernziel ohne 
starke rituelle Rahmungen, die ja nicht zuletzt ein Moment der Iteration implizieren, 
auszukommen. Neben dieser zukunftsorientierten Dimension des Entwurfs fanden wir den 
temporalen Aspekt auf der Ebene der Synchronisierung der Lerngemeinschaft (wir gehen 
auf dieses Moment im folgenden Abschnitt näher ein). 
In der Gegenüberstellung wird ersichtlich, dass sich im Kinderclub ein Lernverständnis 
dokumentiert, das sich von der schulischen Lernkultur ± auch dort, wo es sich im Vergleich 
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zum regulären Unterricht eher um ein informelles Setting handelt ± deutlich unterscheidet. 
'LHV LVW QLFKW ]XOHW]W LP =XVDPPHQKDQJPLW GHP6WDWXV ]X VHKHQ GHU GHP Ä&RPS#VV´ 
jeweils zugewiesen wird. In der PC-AG ist der Comp@ss das Ziel einer relativ langen Reihe 
von Kurseinheiten, im Kinderclub ist er lediglich eine Voraussetzung, die dort vorhandenen 
PCs benutzen (hauptsächlich bespielen) zu dürfen. Die Unterrichtseinheiten in der PC-AG 
bauen aufeinander auf, die Komplexität des Gegenstands wird durch die Zerteilung in kleine 
Lerneinheiten linearisiert, während die Strategie im Kinderclub darin besteht, die Kandidaten 
nach einer minimalen Informationsphase der Komplexität des Mediums und seinen 
Optionsräumen zu überlassen (man vertraut somit auf selbstorganisiertes Lernen und 
selbstgesetzte Relevanzen). Damit ist in der PC-AG eine zeitliche Perspektive impliziert, die 
im Kinderclub in dieser Weise nicht existiert. Dort markiert der Comp@ss den Endpunkt des 
(jedenfalls des medienpädagogisch begleiteten) Lernens. In der PC-AG jedoch ist der PC-
Comp@ss nur eine Wegmarke eines weit darüber hinaus reichenden Lernfeldes. Die hier zu 
erwerbende Computerkompetenz dient nicht nur dem praktischen Zweck, den Zugang zu 
öffentlichen Rechnern in Bibliotheken etc. zu gewährleisten; vielmehr ist der Junior-
Comp@ss, wie Herr Andersen häufig zu Beginn der Stunden in der gemeinsamen 
%HVSUHFKXQJ EHWRQW GLH 9RUVWXIH HLQHV ZHLWHUHQ Ä)KUHUVFKHLQV´, nämlich des 
Netcomp@ss (der für Schüler der 5./6. Klasse angeboten wird). In der PC-AG spielt der 
Aspekt der Synchronisierung offenbar deshalb eine besondere Rolle, weil dort durch die 
Linearisierungsstrategie, aber auch durch die größere Anzahl der Schüler im Vergleich zum 
Kinderclub jeweils alle warten müssen, bis ein Arbeitsschritt vollzogen ist. 
3HUIRUPDWLYH$VSHNWHHLQHUPHGLHQSlGDJRJLVFKHQ$XIIKUXQJVSUD[LV'LH&RPSXWHU-
/HKUHUDOV3IDGIKUHU 
Sowohl in der Computer-AG als auch im Kinderclub lassen sich häufig Szenen 
beobachten, in denen die Lehrer den Kindern die Pfade zu bestimmten Dateien oder 
Programmen vorgeben. Teilweise führen sie die Kinder Schritt für Schritt durch die Ordner. 
Die pädagogische Rolle, welche die Lehrer hierbei einnehmen, bezeichnen wir mit dem 
%HJULIIGHVÄPfadführers´, der sich aus mehreren Gründen anbietet. Zunächst gibt der Begriff 
Ä3IDG´ E]ZÄ3DWK´ in der Kommunikationstechnik den Speicherort von Dateien an. Mit Hilfe 
des Pfades ist es also möglich, einen Weg durch verschiedene Ordner zu gehen und so die 
gesuchte Datei zu finden. Sodann bezeichnet der Begriff des Pfades im allgemeinen 
Sprachgebrauch einen schmalen Weg, der nicht immer leicht zu finden ist, sich manchmal 
im Nichts verliert und von dem man auch auf Abwege geraten kann, wenn man ihn nicht 
kennt. Die Kinder im PC-Unterricht sind mit dem Gehen der Pfade durch die Ordner noch 
nicht vertraut und geraten dementsprechend, wie sich zeigen wird, auch in verschiedene 
Schwierigkeiten. Schließlich lässt der Begriff des Pfadführers erkennen, dass die Lehrer hier 
eine dominierende Rolle übernehmen. In anderen Phasen des Unterrichts dagegen nehmen 
die Lehrer sich mehr zurück, wie im nächsten Abschnitt deutlich wird. 
Wenn im Folgenden rekonstruiert wird, auf welche Weise die Lehrer jeweils die Rolle des 
Pfadführers übernehmen, so interessiert hier vor allem, inwiefern der Unterricht dabei von 
den verschiedenen Lernarrangements geprägt wird. Unter der Perspektive der 
Performativität von Unterricht wird dabei auch gerade nach der Körperlichkeit, also den 
Bewegungen und Gesten der Akteure sowie der Ereignishaftigkeit von pädagogischen Auf-
führungen gefragt. Es wird sich bei dieser Analyseeinstellung zeigen, dass sich im Unterricht 
VLFK GLH N|USHUOLFKH 3UlVHQ] XQG %HZHJXQJ GHU $NWHXUH PLW ÄYLUWXHOOHQ´ Bewegungen 
verschränken und dass pädagogische Aufführungen, eben aufgrund der Körperlichkeit, der 
Materialität und der Ereignishaftigkeit der Lernarrangements, nie ganz planbar sind. 
3IDGHGXUFKGDVXQGXUFKVFKDXEDUH&RPSXWHUQHW]ZHUNGHU6FKXOH 
In der AG der Schule waren folgende drei Elemente, welche die Unterrichtssituation mit 
prägten, zu beobachten: (1) Die räumliche Ausrichtung der Computer, (2) die Größe der 
Lerngruppe (und damit verbunden die Betonung der Gemeinschaft der Schüler) und (3) die 
 
 
290 
 
Undurchschaubarkeit des Computernetzwerkes (in mehreren Stunden wurde deutlich, dass 
auf das schulische Computernetzwerk nur bedingt Verlass ist). Dies rekonstruieren wir in der 
folgenden Szene. 
Die Szene setzt beim Übergang von der Einstiegsphase zur Phase des gemeinsamen 
Pfades zu den Fotos ein. Während der Einstiegsphase hatte Herr Andersen mit den Kindern 
XQWHUDQGHUHPGDV1HW]ZHUNEHVSURFKHQZREHLHUVDJWH Ä,FKKRIIHGDVVGDV1HW]KHXWH
funktioniert, dass ihr endlich eure Fotos sehen könnt´. Schon hier wird deutlich, dass das 
Netzwerk eine unkalkulierbare Größe des Unterrichts ist, denn Herr Andersen kann nur 
hoffen, dass es funktioniert. 
PC-AG, 3. Erhebung, 15.04. 
+HUU$QGHUVHQ VDJW ODXW Ä2ND\JHKW ELWWH DQ GLH5HFKQHU1HW]ZHUNXPJHEXQJ3RGHVW
01, Computer AG 4 und bis dahin erstmal.´ Die Kinder drehen sich zu ihren Rechnern und 
schauen auf ihre Bildschirme, ihre rechten Hände sind zu den jeweiligen Mäusen 
ausgestreckt. Auf dem Bildschirm von Ali erscheint ein Fenster. Karla fragt 
Ä1HW]ZHUNXPJHEXQJ"´, $OL VDJW Ä3RGHVW 8QWHUULFKW´ XQG&ODXGLQH HWZDV ODXWHU Ä-D
ich hab die Netzwerkumgebung (1) hier ist gar nicht Podest 01.´ Sie dreht den Oberkörper 
nach links und schaut zu Herrn Andersen; mit dem Zeigefinder der rechten Hand zeigt sie 
auf ihren Bildschirm, auf dem jetzt ein Fenster zu sehen ist; auch auf dem Bildschirm von 
.DUODHUVFKHLQWHLQ)HQVWHU+HUU$QGHUVHQZHQGHWVLFKDQ&ODXGLQHXQGIUDJWÄ3RGHVWLVW
bei dir nicht?´ZDVVLHPLWÄ1HLQ´ EHDQWZRUWHW+DQQDVDJWGDUDXIKLQÄ%HLPLUDXFKnicht´ und 
ZHQGHWLKUHQ.RSI]X+HUUQ$QGHUVHQGHUVDJWÄ)HLQKlWWHMDDXFKPDONODSSHQN|QQHQ´. 
.DUOD VDJW GDQQ Ä%HL PLU DEHU SXEOLF RI SRGHVW ´ XQG 7KRPDV VDJW Ä(QWZHGHU
Lernwerkstatt oder Public of Podest 01´. Nun steht Herr Andersen auf, geht zu Claudine und 
VWHOOW VLFKKLQWHUVLH VHW]WGLH+lQGHDQGLH+IWHQXQGVFKDXWDXI LKUHQ%LOGVFKLUP Ä*HK
noch mal auf gesamtes Netzwerk.´ Thomas meldet sich und schaut sich um zu Herrn 
$QGHUVHQ Ä+HUU $QGHUVHQ"´ XQG .DUOD IUDJW Ä6ROOHQ ZLU GDQQ LQ 8QWHUULFKW JHKHQ"´, 
ZRUDXIKLQ +HUU $QGHUVHQ GHU QRFK EHL &ODXGLQH VWHKW VDJW Ä0RPHQW 0RPHQW HUVW PDO
müssen alle da sein´. Er zeigt mit dem Zeigefinger auf Claudines Bildschirm und sagt dabei 
ÄJHVDPWHU,QKDOWDXIGas blaue, auf den auf den (.) nein, gesamter Inhalt (.) ja. Nimm das 
Netzwerk´. Währenddessen fährt Claudine sich mit der linken Hand durch die Haare, klickt 
auf die Maus und es erscheinen neue Fenster auf ihrem Bildschirm. Schließlich sagt Herr 
$QGHUVHQÄund jetzt hast du Podest 01´, woraufhin Claudine mehrmals schnell in die Hände 
klatscht und ihren Oberkörper nach hinten bewegt. Während Herr Andersen Claudine hilft, 
reden Ali und Hanna miteinander. 
Durch seine laute Stimme gibt Herr Andersen zum einen zu erkennen, dass im Ablauf der 
Stunde etwas Neues kommt (praktisches Arbeiten am Rechner), zum anderen, dass er sich 
an alle .LQGHUZHQGHW'LH JHVDPWH*UXSSH VROO GHQ3IDG ]XP2UGQHU Ä&RPSXWHU$*´ 
gehen. Dabei gibt Herr Andersen den Pfad zunächst nur einmal vor und lässt ihn dann von 
den Kindern selbstständig suchen. Er inszeniert die Situation also so, dass er die Rolle des 
Pfadführers nicht einnimmt. In der jetzt eingenommenen Position mit dem Blick an die 
Außenwände des Raumes können die Kinder sich gegenseitig und Herrn Andersen nur noch 
begrenzt sehen; sie sind körperlich und mit ihrer Aufmerksamkeit ganz auf ihren eigenen 
%LOGVFKLUPDXVJHULFKWHW$OV&ODXGLQHGDQQVDJWGDVVVLHÄ3RGHVW´ nicht findet, löst sie 
die körperliche Hinwendung zum Bildschirm wieder auf, indem sie ihren Kopf und 
Oberkörper Herrn Andersen zuwendet ± eine Bewegung, die in der PC-AG oft zu 
beobachten war und die dem spezifischen räumlichen Arrangement der Bildschirme 
geschuldet ist. 
'LH 0HOGXQJHQ GDVV Ä3RGHVW ´ nicht zu finden sei, machen Herrn Andersens 
anfängliche Hoffnung, das Netzwerk möge heute funktionieren, zunichte. Mit seiner 
LURQLVFKHQ 5HDNWLRQ DXI GLH 0HOGXQJHQ Ä)HLQ´), nimmt Herr Andersen Bezug auf die 
Undurchschaubarkeit des Computernetzwerkes und distanziert sich zugleich davon. Damit 
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zeigt er implizit, dass die Funktionstüchtigkeit des Netzwerkes weder in seiner Macht noch in 
seinem Verantwortungsbereich liegt.41 
In dem Moment, wo Herr Andersen zu Claudine geht und ihr individuelle Hilfe gibt, droht 
die Gruppe auseinander zu fallen. Denn während Herr Andersen Claudine anweist, auf dem 
Pfad einen Schritt zurück zu tun, wollen Ali und Karla schon jeweils einen Schritt weiter 
gehen ± allerdings in unterschiedliche Richtungen. Zusätzlich meldet sich Thomas zu Wort, 
ohne jedoch seine Absicht kundzutun. Herr Andersen muss nun zwei Aufgaben parallel 
erfüllen: Zum einen versucht er die Gruppe zusammenzuhalten, indem er sie verbal zum 
:DUWHQDXIIRUGHUWÄ0RPHQW0RPHQWHUVWPDOPVVHQDOOHGDVHLQ´), zum anderen zeigt er 
&ODXGLQHGHQ3IDG]XP2UGQHUÄ3RGHVW 01´, womit er nun doch zum Pfadführer geworden 
ist. 
Abb.: Herr Andersen zeigt auf Claudines Bildschirm, Ali und Hanna reden miteinander 
Indem Herr Andersen aufsteht und zu Claudine geht, löst er sich aus der körperlichen 
Position, die er in der Einstiegsphase eingenommen hatte (er saß am Tisch in der Mitte des 
Raumes, alle Kinder schauten ihn an). Bildete er in der Einstiegsphase während des theore-
tischen Unterrichts für alle Kinder das Zentrum der Aufmerksamkeit, so zeigt sich jetzt, dass 
unter den Kindern einzelne Aufmerksamkeitsinseln entstehen. Dies macht die parallel statt-
findende Interaktion zwischen Ali und Hanna deutlich. Diese Interaktion findet gewisser-
PDHQLQHLQHPÄ/HHUUDXP´ der Unterrichtsdramaturgie statt, denn Herr Andersen möchte ja 
eigentlich alle Kinder zu einem bestimmten Ordner führen, ist im Moment jedoch damit 
beschäftigt, Claudine zu helfen. Dementsprechend unterbricht er schließlich Ali und Hanna, 
als Claudine den richtigen Ordner geöffnet hat und wendet sich wieder an alle Kinder: 
PC-AG, 3. Erhebung, 15.04. 
+HUU$QGHUVHQVDJWODXWÄ6R´, wendet sich von Claudine ab, dreht sich nach links, schaut 
LQ5LFKWXQJGHU%LOGVFKLUPHYRQ$OL+DQQDXQG.DUODXQGJHKWGUHL6FKULWWHQDFKOLQNVÄZHQn 
ihr Podest 01 habt´ HU KlOW NXU] LQQH XQG VDJW LQ QRUPDOHU /DXWVWlUNH Ä8PE 0RPHQW
Moment,´ geht drei weitere Schritte nach links hinter Hanna und Ali; Karla sagt derweilen 
ÄLFK KDE SXEOLF RI SRGHVW ´. Hanna dreht kurz ihren Kopf nach rechts hinten/oben und 
VFKDXW+HUUQ$QGHUVHQDQGHUVDJWÄELWWHQLFKWHLQIDFKZLOGUXPNOLFNHQ6RQVWEUDXFKHQZLU
wieder so lange wie letztes Mal´ 0DULRQ VDJW ÄNDQQ LFK VFKRQ 8QWHUULFKW NOLFNHQ"´ Herr 
$QGHUVHQ JHKW ZLHGHU GUHL 6FKULWWH QDFK UHFKWV VDJW ÄVR SXEOLF RI Sodest 01.´ Er bleibt 
KLQWHU&ODXGLQHVWHKHQWLSSWLKUPLWVHLQHUUHFKWHQ+DQGDXIGLH6FKXOWHUXQGVDJWÄ'XPXVVW
erstmal noch auf public weitergehen´. Claudine greift daraufhin ihre Maus und klickt, auf 
ihrem Bildschirm öffnen sich neue Fenster. Nach dreL6HNXQGHQVDJW+HUU$QGHUVHQ Ä6R
Da.´ Währenddessen sprechen Ali und Hanna wieder miteinander, bis Herr Andersen sagt 
Ä$OL ZDV LV QX"´, wieder drei Schritte nach links zu Hanna und Ali geht, auf Hannas 
Bildschirm schaut ± auf den auch Ali sowie Karla und &ODXGLQH VFKDXHQ XQG VDJW Ä1HH
public of podest 01 (.) klicklick (.) jawoll, da wartet´. Er hebt bei herunterhängenden Armen 
leicht die Hände nach außen. 
In der letzten Stunde musste die Gruppe bei der Pfadsuche zum Teil sehr lange auf 
einzelne Kinder warten. Herrn Andersens Verweis darauf appelliert an die Kinder, dass es in 
ihrem Interesse ist, sich zu disziplinieren. Die Gruppe droht nun allerdings wieder 
auseinander]XIDOOHQ GHQQ 0DULRQ IUDJW RE VLH VFKRQ DXI Ä8QWHUricht´ klicken könne, 
während HeUU$QGHUVHQPHUNWGDVV&ODXGLQHQRFKQLFKWLQÄ3XEOLFRI3RGHVW´ ist, zu ihr 
geht und ihr Anweisungen gibt. Währenddessen sprechen Ali und Hanna wieder 
miteinander, bis Herr Andersen sieht, dass Hanna ebenfalls noch nicht am Zielordner 
angelangt ist und auch ihr noch den Pfad weist. Als schließlich alle Kinder am gewünschten 
Ordner angeNRPPHQVLQGKlOWHUVLH]XPJHPHLQVDPHQ,QQHKDOWHQDQÄ-DZROOGDZDUWHW´), 
wobei die Geste seiner Hände wirkt, als wolle er das Innehalten geradezu beschwören. Er 
hat die Kinder den Pfad geführt und dabei das anvisierte Etappenziel erreicht. 
                                                 
41
  'DVVHUPLWGHPÄ)HLQ´DXFKGLH9HUDQWZRUWXQJIUGLH)XQNWLRQVWFKWLJNHLWGHV1HW]ZHUNHVDEJLbt, 
mag damit zusammenhängen, dass es sich hier um eine Arbeitsgemeinschaft und nicht um regulä-
ren Unterricht handelt. 
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$EE+HUU$QGHUVHQÄ-DZROOGDZDUWHW´ 
Es wird deutlich, dass Herr Andersen versucht, alle Kinder gemeinsam, also als Gruppe, 
den Pfad zu führen. Dieser Aufführung als Pfadführer ist aber eine spezifische Problematik 
inhärent, so dass eine Situation entsteht, die so nicht intendiert war: Einige Kinder geraten in 
eine Sackgasse des Pfades, andere wollen schon weiter. Herr Andersen muss deshalb 
einzelnen Kindern den Pfad individuell weisen. Die typische Problematik jedes Gruppen-
unterrichts, alle Teilnehmer zusammenzuhalten, erhält hier durch die Unverfügbarkeit über 
die Funktionsfähigkeit des Computernetzwerkes ihre medienspezifische Ausprägung. In 
diesem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass sich die Vorstellung des Netzwerkes als 
einer unkalkulierbaren Größe offenbar auch bei den Kindern eingeprägt hat. So fragte 
Hanna Herrn Andersen in einer anderen Situation, nachdem er den Kindern eine Aufgabe 
JHJHEHQKDWWHÄXnd wenn wir was falsch machen und in etwas reinkommen, wo nicht mal 
Sie wieder rauskommen?´ Aus dieser Frage spricht ihre Unsicherheit bezüglich der 
Orientierung im Netzwerk sowie ihr fehlendes Vertrauen in Herrn Andersens Möglichkeiten, 
ihr zu helfen. Dennoch büßt er nicht an Autorität bei den Kindern ein.42 So zeigt sich letztlich, 
dass die Kinder hier durch praktisches Tun das Gehen eines Pfades und damit eine wichtige 
Kompetenz im Umgang mit dem Computer erlernen. Darüberhinaus lernen sie aber auch, 
dass der Computer einen teilweise undurchschaubaren Charakter hat, der den Umgang mit 
ihm zum unvorhersehbaren (Lern-) Ereignis werden lassen kann ± selbst für Erwachsene. 
Der Lehrer auf Pfaden mit fremden Kindern im Kinderclub 
Auch wenn Bastian, der Computer-Lehrer des Kinderclubs, zu bestimmten Zeiten genau 
dieselbe Rolle des Pfadführers einnimmt wie Herr Andersen, so entsteht im Kinderclub dabei 
doch eine andere pädagogische Aufführung als in der Schule. Als prägende Elemente im 
Kinderclub sind dabei, im Vergleich mit der Schule, folgende zu nennen: (1) Die Kinder 
bilden im Kinderclub keine dauerhafte und stabile Lerngruppe (Bastian kennt die Kinder also 
vor dem jeweiligen Stundenbeginn nicht unbedingt), (2) die Anzahl der Teilnehmer ist sehr 
viel geringer, (3) die Kinder haben keine spezifischen ritualisierten Verhaltensweisen und (4) 
Bastian geht weniger gemeinschaftsorientiert vor als Herr Andersen. Zudem funktioniert das 
Computernetzwerk des Kinderclubs problemlos.43 
Die folgende Szene stellt den Anfang des praktischen Arbeitens am Computer dar. 
Bastian hatte vorher mit Erkan und Ahmed die verschiedenen Hardware-Teile des Rechners 
besprochen. 
Kinderclub, 1. Erhebung, 02.11. 
Ahmed und Erkan sitzen nebeneinander vor Erkans Rechner und schauen nach links zu 
Bastian, der ebenfalls auf einem Stuhl sitzt. Bastian lehnt sich zurück, legt die linke Hand auf 
GHQ 7LVFK QHEHQ VLFK XQG VDJW Ä-HW]W PDFKHQ ZLU PDO Q ELVVFKHQ 3UD[LV 8QG ]ZDU LFK
möchte gerne dass ihr äh ein Schrift- äh Programm öffnet, und euren Namen schreibt, eure 
Adresse und wie alt ihr seid und das sichert in einen Ordner ähm in eigene Dateien mit´ ± 
Erkan atmet hörbar aus ± ÄHXUHP HLJHQHQ 1DPHQ´. Während Bastian spricht, klopft er 
mehrmals mit der flachen linken Hand auf den Tisch. Danach sitzen die Kinder zwei 
Sekunden still und schauen Bastian an. Erkan knabbert dabei an seinem Zeigefinger. 
Bastian schaut die Kinder an, atmet, Erschrecken spielend, laut ein und lacht dann laut auf. 
(UNDQIUDJWLQGDV/DFKHQKLQHLQÄZRKLQ"´ und Bastian sagt dann Ä$OVRZLUEUDXFKHQZLU
brauchen erstmal´, wird dabei von Ahmed unterbrochen, der mit seinem Stuhl nach rechts 
]XVHLQHP&RPSXWHUUROOWDXIGHPHLQ)HQVWHUJH|IIQHWLVWGLH0DXVJUHLIWXQGVDJWÄ$EHU
ich muss das noch mal wegmachen´. BaVWLDQ VDJW Ä'DV NDQQVW GX ]XPDFKHQ XQG ZLU
machen das jetzt´, wobei Erkan ihm ins Wort fällt, indem er den rechten Zeigefinger in 
Kopfhöhe hin- XQGKHUEHZHJWXQGVDJW ÄPHLQH6WUDH LVW VHKU ODQJ LFK OHEH+-Weg 5a´. 
%DVWLDQ VDJW GDUDXIKLQ Ä-HW]W NRPPHQ HUstmal die großen Probleme, nämlich wo ist das 
Programm (.) wo ist das Programm, mit dem man schreiben kann?´, wobei Erkan, ihm in die 
                                                 
42
 Auch dies mag daran liegen, dass es sich hier um eine AG handelt. 
43
  Allerdings versagte im Kinderclub einmal der Drucker den Dienst, was auch zu längeren Wartezei-
ten führte. 
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5HGHIDOOHQGVDJWÄ,FKZHLGDVQLFKWDXVZHQGLJ´. Er greift in die Hosentasche und holt sein 
3RUWHPRQQDLH KHUYRU Ä,FK ZHiß das nämlich nicht auswendig, ich muss abschreiben´. 
%DVWLDQVDJW Ä'DV ODVVPDOHUVWPDO VHLQ MHW]W |IIQHHUVWPDOGDV3URJUDPP´. Erkan steckt 
das Portemonnaie wieder in die Tasche, schaut kurz in die Richtung von Ahmeds Bildschirm 
XQGIUDJW Ä:HOFKHV3URJramm?´ Er wendet sich seinem Bildschirm zu, rückt näher an den 
Tisch und ergreift seine Maus. Ahmed schaut sich kurz in die Richtung von Erkan und 
%DVWLDQ XP EOLFNW GDQQ ZLHGHU DXI VHLQHQ HLJHQHQ %LOGVFKLUP %DVWLDQ VDJW Ä(LQ
Schriftprogramm (.) ich schlage euch vor, es gibt zwei Programme, mit denen man Schrift 
machen kann, mit denen man jetzt einen Brief schreiben kann, einmal Word oder Wordpad´. 
'DUDXIKLQIUDJW(UNDQÄ+|ZRLVGDVGHQQ"´ %DVWLDQÄ'DPVVWLKUJXFNHQEHL3URJUDPPHQ
(.) bei dir ist das so, du musst hier unten hingehen´ ± er rückt näher zu Erkan und zeigt mit 
GHP=HLJHILQJHU XQWHQ OLQNV DXI GHVVHQ%LOGVFKLUPZREHL(UNDQ IUDJW ÄZR LVW GHQQ GHV"´ 
XQG$KPHG ÄEHLPLU LVWGDVQLFKW´. Ahmed dreht sich mitsamt seinem Stuhl zu Erkan und 
Bastian XP%DVWLDQIlKUWIRUWÄXQGGDQQLVWGDXQWHQ6WDUWQH"8QGGDQQJHKVWGXKRFK]X
Programmen´. Ahmed dreht sich nun wieder zu seinem Rechner und greift die Maus, es 
öffnen sich neue Fenster auf seinem Bildschirm. 
Bastians Aufgabenstellung enthält mehrere Schritte eines Pfades, die zu bewältigen sind; 
er macht diese Schritte auch gestisch deutlich, indem er während seiner Rede mehrmals mit 
der Hand auf den Tisch klopft. Die Kinder sind mit der Aufgabe überfordert, was sich zum 
einen in Erkans lautem Ausatmen, zum anderen an dem nervösen Schweigen der Kinder im 
Anschluss an die Aufgabenstellung zeigt. Bastian löst dieses Schweigen auf, indem er 
betont einatmet und dann laut auflacht ± womit er die Ratlosigkeit der Kinder mimetisch 
aufgreift, theatralisch in eine Schreckreaktion übersteigert und diese dann wiederum auflöst. 
Die Kinder sind mit der gestellten Aufgabe in eine Situation gelangt, die so neu ist, dass sie 
kein Vorwissen aktivieren können ± und Bastian zeigt mit seiner Aufführung, dass er diesen 
Ä$nfang des Lernens´ (vgl. Meyer-Drawe 2005) bewusst inszeniert hat. Auf die Stille folgt 
eine relativ ungeordnete Bewegung, die sich in einem Durcheinanderreden zeigt, aber auch 
darin, dass Ahmed mitsamt dem Stuhl zu seinem Computer rollt. Erkan macht geltend, dass 
ÄPHLQH 6WUDH´ ÄVHKU ODQJ´ ist ± womit, wie sich später herausstellt, nicht die Länge der 
konkreten Straße, sondern des Straßennamens gemeint ist. Mit seinem Zeigefinger markiert 
Erkan, dass hier ein Problem vorliegt. Nach mehreren Einwürfen von Erkan wird schließlich 
deutlich, dass eine Inkongruenz des Problembewusstseins zwischen Bastian und Erkan be-
steht: während Bastian das Suchen des Schreibprogramms als eigentliche Aufgabe 
inszeniert, stellt Erkan das Schreiben selbst als größte Problematik heraus. Es deutet sich 
hier an, dass die Irritation, die bei Erkan entstanden war, nicht so sehr auf die neue Aufgabe 
bezogen war, einen Pfad zu gehen, sondern auf sein (für ihn) altbekanntes Problem des 
Schreibens. 
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$EE(UNDQÄ0HLQH6WUDHLVWsehr lang´ 
'LH 8QVLFKHUKHLW GHU .LQGHU ÄZHOFKHV 3URJUDPP´ zu öffnen und wo es zu finden sei, 
drückt sich zum einen verbal in Erkans Nachfragen, zum anderen in den im Folgenden 
immer wieder auftretenden Blicken der Kinder auf den Monitor des jeweils anderen und zu 
Bastian aus. Diese Bewegung des Sich-Umschauens war auch schon in der Computer-AG 
der Schule zu beobachten. Im Vergleich wirkt die Bewegung im Kinderclub allerdings sehr 
viel unkomplizierter und lässiger, weil die Kinder hier auf beweglichen Stühlen sitzen. 
Kinderclub, 1. Erhebung, 02.11. 
:lKUHQG$KPHGDQVHLQHP5HFKQHUDUEHLWHWVDJW%DVWLDQ]X(UNDQÄ1HLQZHQQGXGDV
jetzt mal lesen würdest, lies mir bitte mal vor, was da steht´. Erkan beugt sich vor zum 
%LOGVFKLUPXQGOLHVWÄ&- O- (.) Ceboter?´ %DVWLDQÄ/HVPDOHLQIDFK´(UNDQÄ,FKELQQLFKWVR
gut im Lesen C- E- (.) Ceboter oder so´%DVWLDQ Ä'DVKHLW&RPSXWHU XQGGDVQlFKVWH
Wort?´ $XI$KPHGV%LOGVFKLUPHUVFKHLQWHLQEODXHV)HQVWHUXQGHUVDJWÄ2KLFKKDEIDOVFK
gemacht´. Das Fenster schließt sich wieder. Währenddessen liest Erkan das nächste Wort: 
Ä$XVVFKDOWHQ´ XQG %DVWLDQ IUDJW LKQ Ä$XVVFKDOWHQ  PHLQVW GX GDVV GDV ULFKWLJ ZlUH"´ 
(UNDQVFKWWHOWGHQ.RSIÄP-m´'DUDXIKLQVDJW%DVWLDQÄ1HHRND\DOVRVXFKPDOGHQ
Ordner Programme´ ZRUDXIKLQ $KPHG VLFK ]X GHQ EHLGHQ XPGUHKW XQG VDJW Ä+DE LFK´. 
%DVWLDQÄ2ND\´ sagend, steht auf, geht zu Ahmed und stellt sich neben dessen Stuhl. Erkan 
dreht sich daraufhin nach rechts und schaut in die Richtung von Ahmeds Bildschirm. Ahmed 
ruft ODXWÄZDVJXFNVWGX(UNDQ"´ und hält mit einer schnellen Bewegung die rechte Hand vor 
seinen Bildschirm. Erkan wendet sich wieder seinem Bildschirm zu und Bastian ruft, 
HEHQIDOOVODXWÄ,VWGRFKHJDOZLUPDFKHQGRFKQRFKJDUQLFKWGLH3UIXQJGLHPDFKHn wir 
doch erst nachher, und dann machen wir getrennt, jeder einzeln!´ 
Es wird nun endgültig klar, dass Erkan des Lesens kaum mächtig ist. Das wusste Bastian 
bis zu diesem Zeitpunkt nicht. Er hat auch nicht mit Erkans Leseschwäche gerechnet, wie 
das anfängliche Missverständnis zwischen beiden gezeigt hatte. Hier wird der Unterschied 
zwischen Inszenierung und Aufführung einer pädagogischen Lernsituation offensichtlich: 
%DVWLDQ KDWWH YHUVXFKW GDV 6XFKHQ GHV 3IDGHV DOV GDV ÄJURH 3UREOHP´ zu inszenieren; 
doch in der konkreten Aufführung verschiebt sich die Problematik hin zu Erkans Lese- und 
Schreibschwäche; die pädagogische Aufführung wird hier, aufgrund einer 
unvorhergesehenen Irritation, zum Ereignis. Natürlich ist es prinzipiell denkbar, dass eine 
ähnliche Situation auch in der Schule entstehen könnte. Zumindest zum Anfang einer 
Computer-AG kennt Herr Andersen nicht unbedingt alle teilnehmenden Kinder und deren 
Lese- bzw. Schreibkompetenzen. Jedoch wird er spätestens im Lauf des Kurses mit ihnen 
vertraut; darüber hinaus besteht aber auch die Möglichkeit, dass er schon im Vorhinein über 
das Kollegium auf Kinder aufmerksam wird, die entsprechende Schwierigkeiten haben. All 
dies ist bei Bastian im Kinderclub nicht gegeben. 
Die Ereignishaftigkeit der Situation wird zudem darin deutlich, dass Ahmed ein Kon-
kurrenzverhältnis zu Erkan aufführt: Mit lauter Stimme und einer den Monitor verdeckenden 
Handbewegung macht Ahmed Erkan klar, dass er nicht gucken soll. Ahmed hat auf seinem 
Rechner etwas gefunden (den OUGQHU Ä3URgramme´), was Erkan noch nicht hat, und er 
enthält Erkan dieses Wissen vor. Diese Situation der Konkurrenz wird von den Kindern bzw. 
von Ahmed selbst konstruiert. Der einzige Hinweis, den Bastian in diese Richtung gegeben 
hatte ist, dass die Kinder eine Prüfung machen werden, um den Comp@ss-Führerschein zu 
erhalten. Eventuell hat das Stichwort der Prüfung dazu geführt, dass Ahmed eine Lernkultur, 
die durch individuelle Leistungsmessung geprägt ist, in den Unterricht im Kinderclub hinein-
trägt. Bastian selbst bezieht Ahmeds Verhalten auf die angekündigte Prüfung und 
HQWJHJQHW GDVV GLH 3UIXQJ ÄHUVW QDFKKHU´ gemacht wird, wobei seine ebenfalls laute 
Stimme die Aufgeregtheit Ahmeds mimetisch aufgreift, aber auch die eigene Autorität 
deutlich macht. Es zeigt sich hier, wie wenig die Kinder Bastians Erwartungen kennen und 
wie wenig auch ihre Verhaltensweisen dem Unterricht entsprechend eingeübt sind. Dies ist 
nicht weiter verwunderlich, nehmen sie doch hier das erste (und evtl. auch das letzte) Mal 
teil. In der Computer-AG der Schule dagegen sind die Verhaltensweisen der Kinder weit 
mehr eingeübt: Zum einen bleiben die Kinder hier innerhalb der Schule, deren Erwartungen 
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an das Schülerverhalten sie alle kennen (charakteristisch hierfür ist zum Beispiel, dass Herr 
Andersen in jeder Stunde gebetsmühlenartig wiederholt, die Kinder sollten sich gegenseitig 
helfen). Zum anderen läuft die AG über mehrere Termine, so dass sich hier spezifische 
Ritualisierungen bezüglich des Stundenablaufs ausbilden. All dies garantiert natürlich nicht, 
dass die Kinder sich in der Computer-AG nicht auch als Konkurrenten aufführen könnten. In 
unserem Material haben wir aber keine Situation ausfindig machen können, die 
diesbezüglich derjenigen aus dem Kinderclub vergleichbar wäre.  
$EE$KPHGKlOWGLH+DQGYRUVHLQHQ0RQLWRUXQGUXIWÄ:DVJXFNVWGX(UNDQ"´ 
Im weiteren Verlauf dieser Szene gibt Bastian Ahmed die Aufgabe, seinen Namen, 
Adresse und Alter zu schreiben und steht dann wieder auf, um zu Erkan zurückzugehen und 
mit GLHVHP ÄGDV JOHLFKH´ zu machen. Ahmed schreibt dann konzentriert an seinem Text, 
während Bastian Erkan beim Lesen der Menuauswahl behilflich ist.44 Bastian wartet also im 
Gegensatz zu Herrn Andersen nicht, bis alle Kinder am selben Ort angekommen sind, um 
sie dann erst ihren Text schreiben zu lassen. Im Kinderclub geht es somit weniger um ein 
gemeinschaftliches denn um ein individuelles Pfadführen. Dies ist sicherlich auch durch die 
kleine Anzahl der Teilnehmer in Bastians Unterricht bedingt, denn bei zwei Kindern kann 
Bastian seine Aufmerksamkeit abwechselnd dem einen oder dem anderen Kind zuwenden, 
ohne dass dabei allzu lange Wartezeiten entstehen. Eine solche Vorgehensweise würde in 
der Schul-AG zu deutlich längerem Warten einzelner Kinder führen. Dennoch ist es 
durchaus denkbar, dass Herr Andersen den Unterricht individueller gestalten und damit das 
oben dargestellte Problem der Synchronisation erheblich verringern könnte.45 Dass dies 
nicht geschieht und Herr Andersen in dieser Phase des Unterrichts das Problem der 
Synchronisation auf sich nimmt, macht deutlich, dass der PC-Unterricht an der Schule nicht 
nur strukturell als ein Lernen in der Gemeinschaft angelegt ist, sondern auch von Herrn 
Andersens Orientierung her. Im Kinderclub hingegen ist der Unterricht ± auch wenn es hier 
durchaus gemeinschaftliche Momente gibt ± eher auf individuelles Lernen ausgerichtet. Und 
auch dies nicht nur in der strukturellen Anlage des Unterrichts (es gibt keine stabile Gruppe), 
sondern auch in Bastians Orientierung. 
Der Computer als tentativ-ästhetisches Lernmedium 
Eine zweite typische Beobachtung in den beiden Computerkursen war, dass es immer 
wieder Zeitphasen gab, in denen die Kinder hochmotiviert und mit viel Freude am Computer 
arbeiteten, wobei es dann zumeist darum ging, ästhetische Werke wie Bilder oder Filme auf 
dem Computer selbst herzustellen. Wir werden im Folgenden wieder sowohl aus der Schule 
als auch aus dem Kinderclub je eine Szene rekonstruieren und fragen, welche Unterschiede 
zwischen ihnen hinsichtlich ihres performativen Charakters zu erkennen sind. Zudem zeigen 
wir aber auch die Ähnlichkeiten beider Unterrichtssituationen auf, woraus sich die Charak-
teristik des Computers als eines tentativ-ästhetischen Lernmediums erschließen lässt. An-
schließend werden wir diskutieren, inwiefern sich die Produktion ästhetischer Werke auf 
dem Computer von derjenigen des klassischen Kunstunterrichts unterscheidet.46 
                                                 
44
  Bemerkenswert ist hierbei, auf welche Weise Erkan schließlich lernte, sich trotz seiner Leseschwä-
che auf dem Bildschirm zu orientieren. Auf unsere Frage hin führte er aus, dass er sich das Ausse-
hen, also die Gestalt der einzelnen Wörter (z. %GLH*HVWDOWYRQÄ:RUG3DG´PHUNH6RNDQQHUDl-
so auf die richtigen Icons klicken, ohne zu verstehen, was die Schrift auf ihnen bedeutet. Die These 
YRQGHUÄ9HUELOGOLFKXQJGHU6FKULIW´EHLP8PJDQJPLWGHP&RPSXWHU6DQGERWKH 1997) bekommt 
hier einen spezifischen medienpädagogischen Sinn. 
45
  Angesichts des Unterrichts im Kinderclub wird ja deutlich, dass die Kompetenzen für den 
Comp@ss-Führerschein auch in einer halben Stunde erworben werden können. Dementsprechend 
wäre es theoretisch denkbar, in der Schule die Kinder in einem halbstündigen Lehrgang individuell 
in den Umgang mit dem PC einzuführen und sich dann anderen Kindern zuzuwenden, während 
diejenigen, die den Lehrgang schon gemacht haben, sich weiterführenden Aufgaben widmen. Ein 
VROFKHV9RUJHKHQZUGHDOOHUGLQJVGHQ%HJULIIGHUÄ$UEHLWVgemeinschaft´$*/JHQVWUDIHQ 
46
  Allerdings summen/singen die Kinder das Lied nicht als Kanon. 
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'LH7UDQVIRUPDWLRQGHV6HOEVW-3RUWUDLWVLQGHU&RPSXWHU-$* 
Die Phasen, in denen die Kinder in der Computer-AG ästhetische Werke hergestellt 
haben, waren geprägt von folgenden Elementen: (1) Herr Andersen nimmt sich im Verhältnis 
zur oben rekonstruierten Rolle des Pfadführers sehr stark zurück, (2) die Kinder arbeiten 
eigenständig an den Rechnern innerhalb eines vorgegebenen Rahmens, (3) es entstehen 
vielfältige Interaktionen in Form von Zeigegesten unter den Kindern. Insgesamt kann man 
von einer Phase der Öffnung des Unterrichts sprechen, insofern Herr Andersen den Kindern 
die Möglichkeit zum eigenen Explorieren gibt. 
In der folgenden Szene hat jedes Kind ein Foto von sich selbst auf dem Bildschirm 
geöffnet. Herr Andersen hatte diese Fotos einige Stunden zuvor gemacht und im Netzwerk 
in den Ordner der Computer-AG gespeichert. Er gibt ihnen nun die Möglichkeit, diese Fotos 
mit Filtereffekten zu verändern und verVFKLHGHQH9HUVLRQHQ]XVSHLFKHUQÄ6RPLWGHP%LOG
könnt ihr jetzt rumexperimentieren mit der Filterfunktion. Und wenn es mehrere Sachen gibt, 
GLHHXFKJHIDOOHQGDQQQHQQWLKUGLHHEHQÃ)LOWHUHLQV¶ Ã)LOWHU]ZHL¶ Ã)LOWHUGUHL¶N|QQWLKU
machen, was ihr wollt, okay?´ 6FKRQ GLH $XVVLFKW DXI GDV Ä([SHULPHQWLHUHQ´ löst bei Ali 
HLQHQ$XVUXIGHU%HJHLVWHUXQJDXVÄ-XFKXK´ Die nun folgende Unterrichtsphase ist dadurch 
gekennzeichnet, dass Herr Andersen sich im Rahmen der Gesamtgruppe zurücknimmt (er 
geht von Kind zu Kind und hilft ihnen bei individuellen Fragen) und die Kinder mit den 
Computern ihre jeweils eigenen Wege gehen und dabei miteinander reden können; es 
entsteht ein Stimmengewirr, das nur teilweise im Einzelnen zu rekonstruieren ist. Zudem 
VXPPHQ GLH .LQGHU EHU ODQJH 6WUHFNHQ GLHVHU 3KDVH HLQ .LQGHUOLHG Ä0HLVWHU -DNRE´); 
meist summt dabei mindestens ein Kind, andere steigen immer wieder ein und aus. 
Dramaturgisch gesehen zeigt sich: Herr Andersen hat die Kinder auf dem Pfad zu einem 
gemeinsamen Ausgangspunkt geführt (dem gespeicherten Foto, das nun individuell 
bearbeitet werden kann), von wo aus das Erkunden der Möglichkeiten des Computers in 
einem relativ engen Rahmen (immer nur neue Filter anwenden) möglich ist. Noch während 
Herr Andersen seine Anweisung gibt, beginnen einige Kinder bereits diese umzusetzen: 
PC-AG, 3. Erhebung, 15.04. 
Auf Claudines Bildschirm öffnet sich ein kleines Fenster, das ihr Auge zeigt. Sie sagt, auf 
ihren %LOGVFKLUPVFKDXHQG Ä,KKJXFNPDO´. Ihre Nachbarin Karla dreht ihren Kopf kurz zu 
Claudines Bildschirm und dann wieder zu ihrem eigenen. Dann sagt Karla, auf deren 
%LOGVFKLUPVLFKHLQ)HQVWHUJH|IIQHWKDWGDVLKU$XJH]HLJWÄ*XFNPDOVRVLHKWPHLQ$XJH 
aus. Gucke, so sieht mein Auge aus´. Dabei dreht sie ihren Kopf kurz nach rechts zu 
Claudine, die wiederum ihren Kopf kurz in die Richtung von Karlas Bildschirm wendet und 
dann wieder auf ihren eigenen Bildschirm schaut. 
Interessant sind hier zwei Aspekte0LWGHPÄ,KK´ drückt Claudine ihr Erstaunen und Be-
fremden über das Wahrgenommene aus. Da es sich bei dem Wahrgenommenen aber 
gerade um einen ausgeschnittenen Teil ihres eigenen Gesichts handelt, distanziert sie sich 
in gewisser Weise von sich selbst; mit dem Mausklick hat Claudine das Portrait von sich 
selbst, welches für gewöhlich das Identifikationsbild per se ist, zerstückelt. Somit ist die mit 
GHPÄ,KK´ ausgedrückte Irritation also auch auf die eigene Identität bezogen. Allerdings hat 
GLHVHÃ6HObst-%HIUHPGXQJ¶GHU.LQGHUNHLQHVIDOOVH[LVWHQWLHOOH'LPHQVLRQHQ9LHOPHKUJHKHQ
die Kinder spielerisch, teilweise auch euphorisch, mit den Möglichkeiten der Bildbearbeitung 
um, wie sich auch in den weiteren Passagen zeigen wird. 
Beide Mädchen haben das Bedürfnis, sich die befremdenden Teilausschnitte ihrer 
Gesichter gegenseitig zu zeigen. Dabei erfüllt das Zeigen seinen Zweck bereits in dem 
Moment, wo sie gemeinsam auf den jeweiligen Bildschirm schauen. Da keines der beiden 
Mädchen einen Kommentar oder ein längeres Betrachten einfordert, liegt der Zweck des 
Zeigens allein im gemeinsamen Hinsehen. Es entsteht für einen Augenblick eine intime 
Gemeinschaft der beiden Sehenden. 
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$EE.DUODXQG&ODXGLQHÄ6RVLHKWPHLQ$XJHDXV´ 
PC-AG, 3. Erhebung, 15.04. 
Ali klatscht in die Hände und guckt Hanna an, die daraufhin auf seinen Bildschirm schaut 
XQG LKQ IUDJW Ä:R KDVW GX GDV JHPDFKW" :R ELVW GX GD KLQJHJDQJHQ" 6DJ PDO´ Ali 
DQWZRUWHW Ä$UFRU GDREHQ)LOWHU´ Hanna schaut auf ihren eigenen Bildschirm, Ali beugt 
VLFK]X LKU UEHU+DQQDVDJW Ä$QVLFKW´ XQG$OL ÄZLOOVW GXDXFKVRPDFKHQ"'Dwar doch 
Filter.´ Er beugt sich mit seinem Oberkörper zu Hanna und zeigt mit seiner rechten Hand auf 
LKUHQ%LOGVFKLUP6LHVDJWÄ$FKVRGD)LOWHU"´ AlL ÄMHW]W MHW]WQHHHLQVKRFKGDPXVVWGX
reingehen´ZREHLHUDXI+DQQDV%LOGVFKLUP]HLJW+DQQDVDJWÄRNHH´. Ali bewegt sich wieder 
]XUFNDXIVHLQHQ3ODW]XQGVDJWÄJXFNPDO LFKKDE$TXDUHOO $TXXXDUHOO´ Hanna guckt 
mit nach vorne gelehntem Oberkörper auf ihren Bildschirm, wendet dann kurz ihren Blick auf 
$OLV%LOGVFKLUPVDJWÄ$TXXDUHOO´ und schaut wieder auf ihren eigenen Bildschirm. Dann sagt 
VLH OHLVHÄ)DUEHJHWXSIW´ZLHGHUKROWGLHV LQQRUPDOHU/DXWVWlUNHXQGIJWDQÄRK MDGDV LVW
cool´. 6LHNOLFNWDXIGLH0DXVXQGVFKDXWHUVWDXQWDXILKUHQ%LOGVFKLUPÄ,KKIhh´, wobei sie 
auf ihren Bildschirm zeigt; Nun lehnt sich Karla zu Hanna herüber und schaut auf deren 
%LOGVFKLUP+DQQDVDJW ODFKHQGÄRKPHLQH1DVH´ XQG.DUOD Ä,KK  LKK LVWGDV eklig´. Auf 
Claudines Bildschirm wird das Foto, nachdem sie auf die Maus geklickt hat, dunkel, so dass 
QXUQRFK6FKHPHQLKUHV*HVLFKWV]XHUNHQQHQVLQG6LHVDJWÄRKPHLQ*RWW´ und dreht ihren 
Kopf nach links zu Karla, wobei sie ihr mit der linken Hand auf den Oberarm tippt. Karla 
wendet ihren Kopf von Hannas Bildschirm zu demjeningen von Claudine. Doch sie schaut 
nur kurz auf Claudines Bildschirm und wendet sich wieder Hanna zu. Claudine sagt dann 
ÄJXFNPDGDVVLHKWVRDXVDOVRELFKLUJHQGZRELQLQGHU Nacht´6FKOLHOLFKVDJW$OLÄ*XFN
mal jetzt´, reibt sich die Hände und beugt sich gekrümmt über seine Tastatur; Hanna schaut 
6 Sekunden lang auf seinen Bildschirm. 
Alis Reaktion zeigt deutlich seine euphorische Freude über das hervorgebrachte Bild. 
Auch ZHQQHUQLFKWZLH&ODXGLQHXQG.DUOD]XYRUÄ*XFNPDO´ sagt, präsentiert er Hanna mit 
seinem Verhalten, was er auf dem Computer hervorgebracht hat. Als Hanna ihn daraufhin 
IUDJWÄZR´ er das gemacht hat und er ihr dies dann umgehend zeigt, schlüpft Ali für einen 
kurzen Moment in die Rolle des PfadIKUHUV DOVR LQ MHQH 5ROOH ZHOFKH ÃHLJHQWOLFK¶ GHU
Lehrer Herr Andersen innehat. Hier wird deutlich, dass den Kindern die Möglichkeit gegeben 
wird, alleine neue Pfade zu erkunden, die dabei entstehenden Ergebnisse anderen zu 
präsentieren und dann situativ die Rolle des Lehrenden zu übernehmen. Dabei folgen diese 
Interaktionen keiner geplanten Unterrichtsdramaturgie, sondern ereignen sich immer dann, 
wenn das Interesse der Kinder so sehr geweckt wird, dass sie von anderen Kinder etwas 
gezeigt bekommen möchten. Allerdings hat Herr Andersen die Unterrichtssituation durch die 
klar abgesteckte Arbeitsanweisung, die motivierende Aufgabe und die Zurücknahme seiner 
selbst in dem Sinne geöffnet, dass sich derartige Interaktionen ereignen können. 
$EE$OL]HLJWDXI+DQQDV%LOGVFKLUPÄ'DPXVVWGXUHLQJHKHQ´ 
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$OV +DQQD GHQ )LOWHU Ä)DUEH JHWXSIW´ anklickt und das entsprechende Ergebnis sieht, 
reagiert auch sie ± wie zuvor Claudine ± PLWGHP$XVGUXFNGHU%HIUHPGXQJÄ,hh (.) Ihh´) 
und auch Karla weist den Bildausschnitt als unästhetisch zurück. Während Karla nun auf 
Hannas Bildschirm schaut, hat auch Claudine eine neue Bearbeitung ihres Fotos hergestellt, 
reaJLHUWJDUPLW%HVWU]XQJGDUDXI ÄRKPHLQ*RWW´) und möchte ebenfalls, dass Karla hin-
schaut. Hier zeigt sich eine Situation der Konkurrenz um Aufmerksamkeit zwischen den Kin-
dern, die auch mit der enormen Geschwindigkeit zusammenhängt, mit welcher der 
Computer Ergebnisse hervorbringt: Im Sekundentakt stellen die Kinder neue Fotoeffekte her 
und wollen sich diese gegenseitig zeigen. Diese Form der Konkurrenz muss allerdings 
unterschieden werden von derjenigen, die sich im vorherigen Abschnitt im Kinderclub 
ereignet hat: Dort ging es um Leistung und das Vorenthalten von Wissen. Hier geht es um 
Aufmerksamkeit und die Schwierigkeit, sich alle Effekte anzuschauen, die produziert 
werden. Insgesamt nämlich ist die Situation hier von Kooperation der Kinder geprägt, wie die 
Interaktion zwischen Hanna und Ali exemplarisch gezeigt hat. 
PC-AG, 3. Erhebung, 15.04. 
$OLVDJW]X+DQQDÄ*XFNPDOZLHLFKPHLQ*HVLFKWMHW]WPDFK´ Er klickt mit der rechten 
Hand auf die Maus, löst die Hand dann und hebt sie halbhoch. Leise und sehr hoch giekst er 
GDQQÄ*XFNPDJXPDJXPDJXPDJXPD´. Dabei schaut er abwechselnd Hanna und seinen 
Bildschirm an und tippt Hanna mit der rechten Hand auf die Schulter; auf seinem Bildschirm 
passiert zunächst nichts; Hanna wendet sich seinem Bildschirm zu, auf dem schließlich sein 
Foto in schwarz-weiß erschHLQW(UVDJW ODXW Ä$KJXFNPDOPHLQ%LOGDQ$OWHU´ und spricht 
UK\WKPLVFKÄD-a-a-a´+DQQDVFKDXWDXI$OLV%LOGVFKLUPVDJW ÄGXVLHKVWZLHQ%DOODXV´, 
OlFKHOWLKQDQXQGVFKDXWGDQQZLHGHUDXILKUHQHLJHQHQ%LOGVFKLUP$OLIUDJWÄ1%DOO"´ 
Bemerkenswert ist hier, dass Ali Hanna etwas präsentieren will, was zur Zeit seiner Zeige-
gesten noch gar nicht existent ist, was also noch gar nicht vorzeigbar ist, aufgrund der bisher 
gemachten Erfahrungen mit dem Programm wohl aber von ihm antizipiert wird. Zudem fällt 
GLHYDULLHUHQGH:LHGHUKROXQJGHVÄ*XFNPDO´ auf: Ali setzt diese Geste, die für diese Unter-
richtsphase typisch ist, spielerisch und lustvoll in Szene. Als das gefilterte Foto schließlich 
auf dem Bildschirm erscheint, greift Ali noch einmal die PhrDVHÄ*XFNPDO´ auf, diesmal laut 
gesprochen, und mit einem rhythmisierten Ton abgeschlossen. Insgesamt gesehen theatrali-
siert er hier also seine Zeigegesten: Es geht jetzt nicht mehr nur darum, ein Ergebnis zu 
zeigen, sondern das Zeigen selbst als eine Performance aufzuführen. Zu einem späteren 
Zeitpunkt wiederholt Ali, auf seinen Bildschirm schauend, immer wieder in einer sehr hohen 
,QWRQDWLRQ Ä,KK JXFNPDO´, womit er nicht nur die Zeigegeste, sondern auch das häufig in 
Verbindung mit ihr ausgedrückte Befremden aufgreift und spielerisch ritualisiert. Derartige 
lustvolle Theatralisierungen und Ritualisierungen können sich nur in dieser geöffneten Unter-
richtsphase ereignen, bei der die Kinder zunächst eigene Gesten äußern können und dann 
die Zeit besteht, die Gesten gegenseitig aufzugreifen und spielerisch zu variieren. 
$EE$OL]X+DQQDÄ*XPDJXPDJXPD´ 
In der Zusammenschau dieser Szene ist festzustellen, dass Herrn Andersens 
$QNQGLJXQJ GLH .LQGHU N|QQWHQ HLQIDFK ÄUXPH[SHULPHQWLHUHQ´, bezeichnend ist für die 
Form des Lernens, die hier beobachtet wurde: Es handelt sich um ein tentatives Lernen 
(tentativ = probeweise, versuchsweise): Jeder Schritt kann rückgängig gemacht werden, hat 
immer den Charakter der Vorläufigkeit. Selbst Bilder, die bereits abgespeichert wurden, 
können ohne weiteres wieder verändert oder sogar gelöscht werden. Indem die Kinder 
immer wieder neue Filtereffekte anwenden und teilweise abspeichern, erlernen sie zum 
einen den praktischen Umgang mit dem Computer. Darüber hinaus lernen sie aber auch, 
dass der Computer eine Maschine ist, für die Vorläufigkeit konstitutiv ist. Mit der Öffnung des 
Unterrichts für ein eigenständiges Tun der Kinder inszeniert Herr Andersen also eine Lern-
situation, welche gerade dieser Tentativität des Computers Rechnung trägt. Er selbst tritt 
dabei in den Hintergrund, zu Protagonisten der pädagogischen Aufführung werden nun die 
Kinder in verschiedenen, situativen Rollen als Zeigende, Lernende und Lehrende. Dabei gibt 
es nun kein Zentrum der Aufmerksamkeit mehr, sondern nur noch verschiedene 
Aufmerksamkeitsinseln, die situativ (meist durch Zeigegesten) entstehen und sich wieder 
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auflösen. Dennoch wird die Aufmerksamkeit der Kinder gewissermaßen ätmosphärisch, auf 
einer Hintergrundebene der Interaktionen, zusammengehalten: nämlich durch das Lied, 
welches fast immer von mindesWHQV HLQHP.LQG JHVXPPWZLUG XQG ÃYRQ0XQG ]X0XQG¶
geht. 
'LH+HUVWHOOXQJHLQHVÄ%HZHJXQJVILOPV´LP.LQGHUFOXE 
Im Kinderclub werden ästhetische Werke überwiegend außerhalb des Comp@ss-
Unterrichts hergestellt. Bei den Terminen, die wir besuchten, war zu beobachten, dass 
Bastian den Umgang mit Graphikprogrammen immer nur einzelnen Kindern lehrte ± auch 
wenn zwei Kinder anwesend waren, hat er jedem dessen individuellen Wünschen 
entsprechend etwas gezeigt. Im Vergleich mit der Schule fällt hier auf, dass (1) der 
Unterricht individualistisch angelegt ist, (2) Bastian sich aber genau wie Herr Andersen nach 
einer kurzen Einweisung stark zurücknimmt und (3) die Kinder wie auch in der Schule selbst 
tätig werden. Auch hier lässt sich also von einer Öffnung des Unterrichts sprechen. 
Am Tag, dem die folgende Szene entnommen ist, hat Bastian nur eine Schülerin gehabt, 
die den Comp@ss-Führerschein machen wollte: die neunjährige Maria. Schon während des 
UnterULFKWV VDJWH0DULD ]X%DVWLDQ GDVV VLHJHUQH HLQHQ Ä%HZHJXQJVILOP´ machen wolle. 
Doch Bastian sagte, dass nun erstmal der Unterricht dran sei und sie danach einen Film 
machen könne. Nach der Prüfung ist es dann soweit:  
Kinderclub, 2. Erhebung, 09.11. 
Bastian und Maria sitzen nebeneinander vor einem Rechner. Die Tür des PC-Raumes ist 
geöffnet; durch die Tür dringen Schreie, Rufe und Gesprächsfetzen von Kindern, so dass die 
Wortwechsel zwischen Maria und Bastian nur schwer zu verstehen und nicht vollständig zu 
UHNRQVWUXLHUHQ VLQG 0DULD IUDJW %DVWLDQ DQVFKDXHQG ÄN|QQHQ ZLU MHW]W )LOPH PDFKHQ"´ 
%DVWLDQVFKDXW VLHHEHQIDOOV DQXQG IUDJW ÄZDV IU)LOPHZLOOVW GX"´, woraufhin Maria sagt 
ÄHWZDV ZDV VLFK GUHKW RGHU VLFK EHZHJW´. Dabei bewegt sie ihre rechte Hand mit 
ausgestrecktem Zeigefinger im Kreis, lehnt sich dann zurück und schaut auf den Bildschirm. 
%DVWLDQ IUDJW ÄHLQHQ =HLFKHQWULFNILOP"´, woraufhin sie nickt. Es folgt ein kurzes 
unverständliches Gespräch. Ein Junge kommt in den Raum und setzt sich an den freien 
Rechner. Bastian fragt ihn, was er machen möchte. Doch der Junge wird von draußen 
gerufen und geht wieder. Dann zeigt Bastian mit seinem Zeigefinger auf den Bildschirm und 
VDJW Ä3URJUDPPH  0DFUR 0HGLD )ODVK XQYHUVWlQGOLFK XQG GDPLW NDQQ man 
Zeichentrickfilme machen.´ 0DULD VDJW ODQJJHGHKQW ÄFRRRRO´ %DVWLDQ Ä0HLQVW 'X GDV
Programm?´ 0DULD OlFKHOW QLFNW XQG VDJW ÄMD´ %DVWLDQ ÄXQYHUVWlQGOLFK GDPLW NDQQVW GX
immer eins weitermachen´ Ä'D QLPPVW GX KLHU GLU Q 3LQVHO GHQ KLHU´ ± er zeigt auf den 
Bildschirm, nimmt die Hand dann wieder runter ± ÄGHQGLFNHQDPEHVWHQQLPPOLHEHUGHQ
dicken (.) ja (.) und dann kannst du hier dir auch Farben aussuchen.´ Maria arbeitet, Bastian 
schaut auf den Bildschirm, für eine halbe Minute schweiJHQEHLGH%DVWLDQÄ1HHGDVLVWGDV
falsche Bild, warte mal kurz (.) String und Z, da kann man eins zurückmachen.´ Er greift, 
ZlKUHQG HU GLHV VDJW PLW EHLGHQ +lQGHQ DXI GLH 7DVWDWXU XQG GUFNW DXI 7DVWHQ Ä-HW]W
müssen wir noch die (unverständlich) anmachen, klick mal daneben´ ± er legt die linke Hand 
auf den Bildschirm und zeigt mit seinem Daumen auf den Monitor ± ÄNOLFNDXIGLHVHV
ja, jetzt kannst du das alte Bild sehen und das neue Bild, und jetzt kannst du weitermachen.´ 
Er nimmt die Hand wiHGHUYRP%LOGVFKLUP(U OHKQWVLFKUXFNDUWLJ]XUFNXQGVDJWÄ2ND\´ 
'DQQ VDJW HU Ä:HQQ GX¶V MHW]W DQJXFNHQZLOOVW GDV ZlUH JDQ] VSDQQHQG ZDUWHPDO´ er 
greift mit seiner rechten Hand auf die rechte Seite der Tastatur und drückt eine Taste, Maria 
lehnt sich dabei freudig lachend zurück. Als Bastian auf die Taste gedrückt hat, lehnt auch er 
sich zurück. Auf dem Bildschirm beginnt ein Kreis sich zu drehen. Als Maria das sieht, fängt 
VLH DQ ]X OlFKHOQ XQG VDJW ÄFRRO´ Bastian schaut sie, zurückgelehnt, lächelnd an. Sie 
bewegt, auf den Bildschirm schauend, ihren Kopf im Kreis und sagt dabei rhythmisch 
ÄH\\\\\\\\´ %DVWLDQ VDJW ÄLFK NRPP JOHLFK ZLHGHU´, steht auf und geht aus dem Raum. 
0DULD VDJW IUHXGLJ DXI GHQ %LOGVFKLUP VFKDXHQG ÄXQYHUVWlQGOLFK ZHQQ VLFK das dreht´, 
wobei sie mit ihrer rechten Hand Kreisbewegungen vollführt. Dann arbeitet sie allein und still 
weiter und verlängert den Film um weitere Bewegungsfiguren. Dabei singt sie vor sich hin. 
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Maria ist hochmotiviert, ein ästhetisches Werk herzustellen, wie ihre Fragen während des 
Unterrichts und gleich nach der Prüfung zeigen. Sie kann sich im Gegensatz zur PC-Gruppe 
LQGHU6FKXOHDXVVXFKHQZDVIUHLQ:HUNHVZHUGHQVROOHLQÄ%HZHJXQJVILOP´. Dabei hat 
sie bereits ein inneres Bild von dem, was sie machen will, wie sie Bastian mit dem 
kreisenden Zeigefinger deutlich macht: ihr Vorstellungsbild setzt sie mimetisch in eine 
Körperbewegung um. Bastian zeigt ihr dann ganz individuell, wie sie einen solchen Film 
erstellen kann, indem er ihr verbale Anweisungen gibt und mit dem Zeigefinger auf die 
entsprechenden Orte auf dem Monitor weist. Bastian ist hier wieder in der Rolle des 
Pfadführers zu erkennen. 
 
$EE%DVWLDQÄ.OLFNDXIGLHVHV´ 
Dabei wird Maria auch mit der prinzipiellen Tentativität des Arbeitens am Computer 
bekannt, denn Bastian zeigt ihr, dass sie einen Arbeitsschritt, mit dem sie nicht zufrieden ist, 
PLWWHOVHLQHVEHVWLPPWHQ+DQGJULIIVXQJHVFKHKHQPDFKHQNDQQÄ1HHGDV LVWGDVIDOVFKH
Bild, warte mal kurz (.) String und Z, da kann man eins zurückmachen.´ Der Moment, in dem 
das Werk dann gemeinsam angeschaut wird, ist ein besonderer: Beide lehnen sich zurück 
und genießen die Vorführung des selbsterstellten Films. Maria freut sich, die ganze Zeit auf 
den Bildschirm schauend, über ihr Werk; Bastian freut sich nicht nur daran, sondern auch 
(evtl. sogar vor allem) an Marias Freude (er schaut sie an) ± denn diese zeigt ihm, dass sein 
Unterricht Spaß bringt. Marias Freude drückt sich nicht nur in ihrem Lachen und ihrer 
$XVVDJH ÄFRRO´ aus, sondern auch darin, dass sie die Bewegung des Kreises auf dem 
Monitor in Körperbewegungen mimetisch nachvollzieht: mit dem Kopf, der Hand und der 
Stimme. Das Bild, welches sie anfangs in der Vorstellung hatte, ist im ästhetischen Werk ± 
zumindest annäherunsweise ± Wirklichkeit geworden. Dabei ist bemerkenswert, dass sie in 
der betrachteten Szene zweimal zu mimetischen Prozessen angeregt wird: Zunächst stellt 
sie ihr Vorstellungbild körperlich dar, um Bastian zu zeigen, was sie unter einem 
Ä%HZHJXQJVILOP´ versteht. Dann wird sie von den Bewegungen des Kreises auf dem Monitor 
VRÃDQJHVWHFNW¶GDVVVLHGLHVHQDFKDKPW 
Abb.: Oben links auf dem Bildschirm dreht sich der Kreis, Bastian lehnt sich zurück, 
nachdem er auf eine Taste der Tastatur gedrückt hat. Maria hat sich schon vorher 
zurückgelehnt. 
Nachdem Bastian Maria in der Rolle des Pfadführers in das Programm eingewiesen hat, 
nimmt er sich aber, genau wie Herr Andersen während der Bildbearbeitungen, zurück und 
lässt Maria eigenständig ihren Film erstellen. Dabei ist auffällig, dass Maria, genau wie die 
Kinder in der Computer-AG, singt. Offenbar kommen sowohl Maria als auch die Kinder in 
der Computer-AG bei der Erstellung ästhetischer Werke in eine kreativ-entspannte Stim-
mung, die sie eben auch zum Singen bzw. Summen von Liedern anregt. 
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Die Unterrichtssituation kann in mehrerer Hinsicht als geöffnet bezeichnet werden: 
zunächst steht die Tür zu den anderen Räumen des Kinderclubs offen, so dass die 
Aktivitäten der anderen Kinder zum Teil laut zu hören sind. Damit grenzt Bastian den 
8QWHUULFKWGHVÄ)LOPHmachens´ klar vom Comp@ss-Unterricht ab. Der Comp@ss-Unterricht 
LVWH[NOXVLYHVGDUINHLQDQGHUHUDOVQXUGLHMHQLJHQGLHGHQÄ)KUHUVFKHLQ´ erwerben wollen, 
in den Raum, in dem konzentriert und zielgerichtet gelernt wird. Zudem ist das 
Ä)LOPHPDFKHQ´ insofern offen, als Maria nun das lernt, was sie lernen möchte und sie 
eigenständig arbeiten kann. Hier sind deutliche Parallelen zum Unterricht in der Computer-
AG der Schule zu erkennen: Zwar findet die Bildbearbeitung dort innerhalb des Comp@ss-
Unterrichts statt, doch Herr Andersen grenzt die Phase des kreativen Arbeitens deutlich vom 
konzentrierten Pfadführen ab, indem auch er eine Öffnung des Unterrichts inszeniert. Diese 
Öffnung geht allerdings nicht so weit wie im Kinderclub, denn in der Schule können die 
Kinder sich nicht individuell aussuchen, was sie bearbeiten möchten. Dass Herr Andersen 
allen Kindern die gleiche Aufgabe gibt, verweist wieder auf seine 
Gemeinschaftsorientierung. Denn das situative Zeigen, Lehren und Lernen kann sich in 
dieser Form nur ereignen, wenn alle Kinder am gleichen Gegenstand arbeiten. Maria 
GDJHJHQVFKDXW]ZDU]XQlFKVW]XVDPPHQPLW%DVWLDQGHQÄ%HZHJXQJVILOP´ an, doch später 
hat sie keine Person mehr, der sie ihre Ergebnisse zeigen könnte. 
Zum performativen Charakter multimedialer ästhetischer Werke 
Die hier behandelten Szenen haben durchaus Ähnlichkeiten mit dem Kunstunterricht, bei 
dem es ja klassischerweise darum geht, ästhetische Werke hervorzubringen. Denn die 
veränderten Fotos und der Film sind ästhetische Werke. Doch diese haben, verglichen mit 
den Werken des Kunstunterrichts, einen besonderen Charakter. 
So ist darauf hinzuweisen, dass die Werke, die mit dem Computer hergestellt werden, 
einen plötzlichen Überraschungseffekt haben, der anderen ästhetischen Werken so nicht 
eignet: Nachdem man auf die Maus geklickt hat, erscheint unmittelbar ein technisch 
perfektes Werk wie ein verfremdetes Foto auf dem Monitor. Die eigene körperliche 
Beteiligung am Herstellungsprozess des Bildes ist also auf das Mausklicken reduziert, der 
restliche Prozess der Bildveränderung geschieht im Rechner und damit unsichtbar für den 
ÃHLJHQWOLFKHQ¶%LOGproduzenten. Somit sind diese Werke in einem anderen Sinne unverfügbar 
als die Werke der Kunst. Denn die Unverfügbarkeit über die Werke im Kunstunterricht liegt 
in der Schwierigkeit begründet, ein Werk genau so herzustellen wie man es sich vorstellt: 
Das Material ist widerständig, die eigenen feinmotorischen Fähigkeiten sind (meist) 
begrenzt. Aber der Produzent kann den Prozess der Herstellung seines Werkes miterleben 
und auch im Nachhinein nachvollziehen. Den Computer zu bedienen ist dagegen 
feinmotorisch gesehen nicht sonderlich anspruchsvoll. Die Unverfügbarkeit über die ästhe-
tischen Werke bei der Arbeit mit dem Computer ist also in der nicht nachvollziehbaren Re-
chenarbeit des Computers begründet.  
Damit verbunden ist, dass die Sinnlichkeit beim Computer weitgehend auf das Visuelle 
reduziert wird: Die Werke können im Grunde nur angesehen werden, man kann sie aber bei-
spielsweise nicht anfassen oder an ihnen riechen. Auch beim Herstellungsprozess der 
Werke ist das Visuelle zentral. Zwar macht man auch taktile Erfahrungen an der Maus und 
der Tastatur, doch sind diese Erfahrungen insofern abstrakt, als sie keinen spezifischen 
Bezug zu dem Werk haben. Ganz anders ist dies beispielweise, wenn die Kinder einen Altar 
herstellen und ihre Hände und Unterarme dabei vom Gips weiß werden.47 
Es ist offensichtlich, dass die Kinder in der Computer-AG Freude haben an der über-
raschenden Veränderung ihrer Fotos: Die ästhetischen Effekte faszinieren sie. Zudem zeigt 
die Geste des Zurücklehnens, die wir bei Bastian und Maria während des Filmanschauens 
beobachtet haben, dass beide in diesem Moment zu Zuschauern einer medialen Vorführung 
werden. Da meist nur vage vorherzusehen ist, wie der Film oder das Bild tatsächlich 
aussehen wird, haben die medial hergestellten Werke eine spezifische Ereignishaftigkeit: 
Das erste Anschauen wird zum Ereignis (meistens werden die Werke nicht viel häufiger als 
                                                 
47
  Vgl. den Beitrag von Christoph Wulf in diesem Band. 
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einmal angeschaut). Die strikte Trennung zwischen ästhetischem Werk und 
Ereignishaftigkeit der Aufführung, die für eine Ästhetik des Performativen geltend gemacht 
wurde (vgl. Fischer-Lichte 2004), kann in unserem Zusammenhang nur in einem 
analytischen Sinne aufrechterhalten werden: Das Werk und seine Aufführung fallen im 
konkreten Herstellungsprozess zusammen. 
Ein weiterer Unterschied zum Kunstunterricht besteht darin, dass mit dem Computer in 
sehr kurzer Zeit sehr viele Werke geschaffen werden können. Brauchen die Kinder 
mindestens eine Schulstunde, um ein Manga oder einen Altar herzustellen, so können sie in 
wenigen Minuten ganz verschiedene Versionen ihres Fotos produzieren und abspeichern. 
Die Möglichkeit des Scheiterns ist hier im Vergleich zum Kunstunterricht äußerst reduziert: 
Stellt sich am Ende der Stunde heraus, dass der Altar nicht gelungen ist, so gibt es, 
aufgrund der nun fehlenden Zeit, kaum eine Chance für einen zweiten Versuch. Hat das 
Kind beim Manga eine Farbe auf das Papier aufgetragen, mit der es nicht zufrieden ist, so 
LVW GLHVHU Ã)HKOHU¶ QLFKW RKQHZHLWHUHV ]X NRUULJLHUHQ8QGZHQQ HV VHLQ0DQJDPLW HLQHU
neuen Farbe übermalt, so ist dieser Schritt nicht mehr rückgängig zu machen. Ist ein Kind 
aber beim Arbeiten am Computer mit einem Filtereffekt oder einer Filmsequenz nicht zu-
frieden, so probiert es einfach etwas anderes aus. Zudem ist es möglich, alle Versuche zu 
speichern, so dass jederzeit auf frühere Versionen zurückgegriffen werden kann. Auch 
ermöglicht GLH )XQNWLRQ Ä5FNgängig´, den Herstellungsprozess zurückzuverfolgen und 
bestimmte Schritte ungeschehen zu machen. Hier zeigt sich wieder der tentative Charakter 
des Arbeitens und Lernens am Computer. 
Bezüglich der Herstellung ästhetischer Werke mit dem Computer ist weiterhin eine 
Beobachtung aufschlussreich, die den Umgang mit Schrift beim PC-Unterricht betrifft: In 
einer Stunde gab Herr Andersen den Kindern die Aufgabe, ein Word-Dokument, das eine 
Stunde zuvor erstellt worden war (Thema: Name, Alter, Hobby, Name des Freundes), zu 
überarbeiten. Die größte Begeisterung kam auf, als die Kinder den Text ästhetisch 
bearbeiteten. So hatte Thomas den gesamten Text markiert und in eine Schrift mit 
Sonderzeichen umgewandelt, was ihn zum erstaunten AusruI Ä+LHURJO\SKHQVSUDFKH LVW MD
geil!´ veranlasste. Sofort schauten mehrere Kinder auf seinen Bildschirm. Ein anderer Junge 
hatte seine Schrift in Rot umgewanGHOWÄ*XFNPDO$OL LFKPDFKDOOHVURW7RGHVVFKULIW´. 
Viele Kinder klickten verschiedene Schriftarten durch. Das gleiche bei Maria: Als sie ihren 
Text geschrieben hatte, markierte Bastian diesen und vergrößerte die Schriftgröße, was sie 
]XP HUVWDXQWHQ $XVUXI Ä&RRO´ veranlasste. Es zeigt sich, dass die Kinder bei der Text-
verarbeitung vor allem von der ästhetischen Bearbeitung der Schrift fasziniert sind und nicht 
YRP ,QKDOW GHVVHQ ZDV VLH VFKUHLEHQ 'LH 7HQGHQ] ]XU Ä9HUELOGOLFKXQJ GHU 6FKULIW´, die 
Erkan über seine Leseschwäche hinweggeholfen hatte, wirkt beim Computer-Unterricht als 
ein hoher Motivationsfaktor. 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Computer ein neues ästhetisches Lernen er-
möglicht, das sowohl in der Computer-AG der Schule als auch im Computer-Unterricht des 
Kinderclubs zu beobachten war. Die Herstellung multimedialer ästhetischer Werke ist in 
beiden Unterrichtsformen durch Eigentätigkeit und hohe Motivation der Kinder, Tentativität 
und eine entspannte Atmosphäre geprägt. Wesentliche Unterschiede zwischen Schule und 
Kinderclub kommen durch die jeweilige Rahmung zustande: Kam es in der Computer-AG 
GHU6FKXOH]XW\SLVFKHQ,QWHUDNWLRQHQ]ZLVFKHQGHQ.LQGHUQÄJXFNPDO´), so sind diese im 
Kinderclub weniger zu beobachten. Gerade die Szene, in der Maria alleine ihren Film 
erstellt, macht deutlich, dass der Unterricht im Kinderclub sowohl von seiner strukturellen 
Anlage als auch der Orientierung des Lehrers individualistisch ist ± im Gegensatz zum 
gemeinschaftsbetonenden Unterricht der Computer-AG in der Schule. 
Ausblick 
Lerngegenstände strukturieren das Lernarrangement und das Verhalten von Lehrenden 
und Lernenden mit, deteminieren es aber nicht gänzlich. In diesem Spannungsverhältnis 
zwischen Strukturierung und Freiheit entstehen und transformieren sich Lernkulturen als 
kollektive Formen der Auseinandersetzung von Lehr/Lerngemeinschaften mit einer 
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gegenständlichen Umwelt. Der Bereich der Neuen Medien lässt in ganz besonderer Weise 
lernkulturelle Umbrüche sichtbar werden. 
&RPSXWHU VLQG NRPSOH[H*HJHQVWlQGH 6LH YHUELQGHQ HLQHQ LQQHUHQ ÄYLUWXHOOHQ´ Raum 
und nichtlineare interne Prozessstrukturen mit einer äußeren Gegenständlichkeit, die mit 
ihrer Besetzung von Hand und Auge eine körperliche Hinwendung der Benutzer erfordert. 
Diese Eigenschaften des Computers als Lerngegenstand verlangen von den Lehrenden und 
Lernenden, sich dazu zu verhalten. Gemeinschaftliche Lernkulturen erfordern lineare 
Abläufe, eine räumliche Koordination und zeitliche Synchronisation, die in ein 
Spannungsverhältnis mit den Eigenschaften des Computers treten. 
In diesem Beitrag haben wir anhand der vier rituellen Elemente des Raumes, der Zeit, der 
Aufführung sowie der Poiesis im Sinne eines schöpferischen, tentativ-ästhetischen Lernens 
herausgestellt, in welcher Weise diese Spannung in zwei verschiedenen Institutionen 
produktiv bearbeitet wird. 
Die räumliche Anordnung der Computer spielte in beiden Institutionen eine wesentliche 
Rolle für die Anordnung der Körper und Ausrichtung der Blicke der Beteiligten. Durch diese 
Anordnung wird eine Matrix möglicher Formen von Sozialität erzeugt, die durch die 
Inszenierungen der Lehrer in beiden betrachteten Unterrichtsformen eine zeitliche 
Gestaltung erhält. Beispielsweise ließ Herr Andersen in der PC-AG verschiedene Phasen 
der Abwendung vom oder Hinwendung zum Computer aufeinander folgen. Der 
Unterrichtsbeginn fand im Sitzkreis statt, darauf wendeten sich die Kinder zu den Computern 
und wurden von Herrn Andersen geführt, um schließlich ganz unabhängig vom Lehrer Bilder 
oder Texte zu bearbeiten. Der Lehrer modellierte diese einzelnen Phasen und die 
Übergänge zwischen ihnen durch stimmliche und gestische Markierungen sowie durch 
besondere Aufführungen. Auch im Kinderclub war dieser Wechsel zwischen Hinwendung 
und Abwendung in ähnlicher Weise zu beobachten. Hierbei wird deutlich, wie eng die 
räumliche, inszenatorische und zeitliche Dimension ineinandergreifen. Dieses Oszillieren 
zwischen dem Zurückdrängen der nichtlinearen Einflüsse des Computers und der Öffnung 
gegenüber denselben erwies sich in beiden untersuchten Institutionen als wesentliches 
lernkulturelles Element der rituell gestalteten Integration der spezifischen Eigenschaften des 
Computes in die Lernsituation. 
Literaturverzeichnis III.3.4 
  
III.4: Analysen medialer Phänomene ±  
Film 
 
 
305 
 
III.4 Mediale Inszenierungen des Erinnerns und Vergessens. 
Jörissen, B. & Marotzki, W. (2008). Mediale Inszenierungen des Erinnerns und Vergessens. 
In M. Dörr, H. von Felden, R. Klein, H. Macha & W. Marotzki (Ed.), Erinnerung ± Geschichte 
± Reflexion. Erinnerung aus psychoanalytischer und biographietheoretischer Perspektive  
Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. S. 93-105. 
Das Medium Film ist mit dem Thema Erinnerungsarbeit eng verbunden. Deutlich wird 
GLHVHU =XVDPPHQKDQJ LP JHJHQZlUWLJHQ 'LVNXUV XP GHQ %HJULII GHV ÄNROOHNWLYHQ
Gedächtnisses´: Filme haben die Fähigkeit, kollektive Erinnerungen aufzubewahren, sie zu 
präsentieren oder auch zu inszenieren; sie schreiben sich ein in öffentliche Diskurse, sie 
formen das kulturelle (Assmann 1992), kollektive (Halbwachs 1991) und soziale (Welzer 
2001) Gedächtnis. Auf ihrer narrativen Ebene weisen Filme aber noch einen direkteren 
Zusammenhang mit Erinnerungsarbeit auf, nämlich bezogen auf die Thematisierung und 
Problematisierung des individuellen Gedächtnisses im Film selbst. Hierbei geht es also 
weniger um den Film in seiner Eigenschaft als Erinnerungsmedium, sondern um die bildhaft-
szenische Aufführung von Erinnerung im Medium Film.  
Versteht man das Phänomen Film als spezifische Kommunikationsform, die zumindest 
implizit immer auch auf die kulturellen Thematiken und sozialen Problemlagen ihrer Zeit 
bezogen ist, so wird erkennbar, dass die Inszenierung und Problematisierung von 
Erinnerung im Film wie ein Spiegel den gesellschaftlichen Wandel von 
Identitätsverständnissen, von Individualisierungs- und Biographisierungsprozessen zu 
reflektieren vermag. Filme reagieren aber nicht nur auf diese Prozesse, sondern sie wirken 
auf sie zurück, indem sie ihren Rezipienten mögliche Modelle und Schemata von 
Erinnerungsarbeit anbieten ± sie thematisieren ihre existentielle Notwendigkeit, führen aber 
bspw. auch Varianten des Scheiterns und des Umgangs damit auf. In unserer Sichtung von 
ca. 40 Spielfilmen, die einen impliziten oder expliziten Bezug zur Erinnerungsthematik 
aufwiesen, haben wir vielfältige Inszenierungsformen von Erinnerungsproblematiken 
vorgefunden, die teilweise durchaus auch im Mainstream-Bereich größerer Produktionen 
sowohl auf kompositorischer als auch auf inhaltlicher Ebene ein hohes implizites 
Reflexionspotential aufweisen. Unter biographie- und bildungstheoretischen 
Gesichtspunkten sind diese Thematisierungsformate aus unserer Sicht daher von 
besonderer Bedeutung, weil sie als kulturelle Konstruktionen von Erinnerung und 
Erinnerungsarbeit sowohl Muster als auch Reflexions- und Distanzierungspotentiale für 
individuelle Erinnerungspraxen bieten. 
0HGLDOH,QV]HQLHUXQJHQYRQ(ULQQHUXQJ 
Ein Blick in die Geistes- und Mediengeschichte zeigt, dass die Thematisierung von 
Erinnerung immer schon ± also nicht erst im Medium Film ± einen in diesem Sinne 
performativen Charakter innehatte. Inszenierungen von Erinnerung sind nicht erst Merkmal 
einer reflexiven Moderne; sie entfalteten ihre Wirkungen kulturgeschichtlich bereits sehr früh. 
Als kulturelle Narrationen stehen Erinnerungsinszenierungen im Film mithin in einer 
historischen Kontinuität. Die Simonides-Legende etwa ist eines der frühesten Beispiele für 
die Inszenierung von Erinnerung. Diese in Ciceros De oratore dokumentierte Erzählung, 
nach welcher der Dichter Simonides (ca. 557 - 468 v. Chr.) die Leichen in einem 
eingestürzten Haus anhand der von ihm erinnerten Sitzordnung identifizieren und dadurch 
deren Bestattung durch ihre Verwandten ermöglichen konnte, führt ein bestimmtes 
mnemotechnisches Verfahren szenisch auf. Es ist sozusagen eine prototypische 
Demonstration der Strukturmerkmale einer bestimmten, in der Antike verbreiteten 
Erinnerungstechnik, die in der Verknüpfung von Orten innerhalb eines imaginierten Raumes 
und Namen oder Wörtern besteht. Ein wichtiger Aspekt daran ist, dass die Geschichte diese 
techné nicht nur als ein Verfahren anschaulich vorstellt, sondern ihr zugleich eine ethische 
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Dimension verleiht, indem sie ihr die Kraft zuschreibt, das Vergessen der Toten verhindern 
bzw. den unterbrochenen mythisch-rituellen Zyklus des Einzugs der Toten in den Hades 
wieder herstellen zu können. Durch die mythische Narration erhalten die Mnemotechnik und 
das mit ihr verbundene Erinnerungskonzept, noch ganz jenseits von 
Subjektivierungsprozessen, eine normative Kraft. Sie definiert Erinnerung in ganz 
bestimmter Weise (nämlich als Memoria) und macht sie als Technik verfügbar 
(Mnemotechnik, ars memoriae). Zusätzlich wird dem Erinnern ein Verständnis von 
Vergessen gegenübergestellt, das deutlich negativ konnotiert ist, und das den Gebrauch der 
Gedächtniskunst auf diese Weise zur Forderung erhebt. 
Dieses frühe Beispiel mag als Beleg dafür ausreichen, dass mediale ± in diesem Fall 
mythische bzw. literarische ± Inszenierungen von Erinnerung bzw. Erinnerungsarbeit Muster 
für Erinnerungspraxen in die Welt setzen und diesen zugleich eine normative Kraft verleihen 
können (andere einschlägige Beispiele dafür wären etwa Platons Anamnesis-Konzept und 
$XJXVWLQXV¶9HULQQHUOLFKXQJXQG%LRJUDSKLVLHUXQJYRQ(ULQQHUXQJ(VLVWZLFKWLJ]XVHKHQ
dass solche Mythen und Schriften nicht eine isolierte narrative oder literarische Funktion 
innehaben. Sie stehen vielmehr zu den kulturellen Praxen ihrer Zeit in Bezug (zur 
Gedächtniskunst der Sänger, zur vernunftgeleiteten Lebensregeln antiken Diätetik, zur 
Wendung auf das Individuum im frühen Christentum etc.) und stellen einflussreiche 
Reflexionsfiguren bereit, die wiederum als Modelle für individuelle Handlungs- und 
Erinnerungspraxen fungieren. Dabei konstruieren sie das Feld der Erinnerung und der 
Erinnerungsarbeit jeweils auf verschiedene Weise ± als ars memoriae, als Anamnesis, als 
nach Innen gewandte Selbstreflexion, als recollection (Assmann 2003, 89 ff.) etc. ± und 
implizieren damit auch, wie man aus heutiger Sicht sagen kann, unterschiedliche 
Subjektivierungs- und Bildungsmodelle. 
(ULQQHUXQJVDUEHLWDOV9HUVFKUlQNXQJYRQ(ULQQHUQXQG9HUJHVVHQ 
Bei aller Unterschiedlichkeit weisen die erwähnten kulturellen Narrationen auch 
Berührungspunkte auf, die auch die heutigen Inszenierungen von Erinnerung noch 
charakterisieren: Das Vergessen wird sehr häufig als ein unter ethischen Aspekten 
problematischer Vorgang dargestellt, gegen dessen schädliche Folgen die Arbeit des 
Erinnerns aufgewandt werden müsse. Was muss man erinnern, was darf man vergessen? 
Ein Blick die die Kulturgeschichte des Vergessens (vgl. Weinrich 2005) lehrt, dass neben 
den Diskursen des Erinnerns immer auch jene des Vergessenes existierten, wenn diese 
auch eher Abseits des Mainstreams geführt wurden. In der Neuzeit sind es Autoren wie 
0RQWDLJQH1LHW]VFKHXQG)UHXGEHLGHQHQVLFKHLQHÄ5HKDELOLWLHUXQJGHV9HUgessens als 
produktive Kraft´ (Krämer 2000) finden lässt. Die Produktivität des Vergessens umfasst 
dabei verschiedene Aspekte. Zunächst ist das Vergessen eine konstitutive Bedingung für 
GDV (ULQQHUQ Ä,QGHP LFK LQ HLQHP EHVWLPPWHQ $XJHQEOLFN DQ ; E]Z PLFh selbst daran 
erinnere, kann ich nicht gleichzeitig Y mit Aufmerksamkeit bedenken´ (Hahn 2000, 33). Wer 
alles immer erinnerte, kann letztendlich nichts mehr ausblenden: die totale Erinnerung käme 
einem Weltverlust gleich, wie Renate Lachmann anhand Luis BRUJHV¶VXUUHDOHU(U]lKOXQJ
Das unerbittliche Gedächtnis aufzeigt, deren Protagonist des Vergessens unfähig ist 
(Lachmann 1993). Sybille Krämer (2000, 257 ff.) führt zwei weitere wichtige Funktionen des 
Vergessens auf: Mit Nietzsches Kritik der Historie wird das Vergessen als eine Kraft 
sichtbar, die den Bann der Historie im Sinne einer Orientierung auf eine offene, gestaltbare 
Zukunft zu brechen vermag. Ein solches geschichtskritisches Vergessen ist keine Leugnung 
der Vergangenheit, sondern es stellt den historischen Blick in den Dienst der Gegenwart und 
der Zukunft. Die Freudsche Psychoanalyse schließlich macht das Vergessen als eine 
heilende Kraft erkennbar, die dem Verdrängten als dem, was nicht erinnert, aber auch nicht 
YHUJHVVHQZHUGHQNDQQGHPÄ8Q-Vergessenen´ also (Krämer 2000, 259), gegenübersteht: 
Vergessen wird aus dieser Sicht als etwas sichtbar, das durch Erinnerungsarbeit (nur) 
überwunden werden muss: Vergessen-Können ist auch Ergebnis von Erinnerungsarbeit.  
Damit wird das Verhältnis von Erinnern und Vergessen als zweiseitiger Prozess sichtbar. 
Man muss vergessen, um erinnern zu können, und (sich) erinnern, um vergessen zu können 
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± diese ineinander verschränkte Form bildet gleichsam die operative Matrix von 
Erinnerungsprozessen. Der Hinweis auf die Produktivität des Vergessens sollte dabei nicht 
HWZDDOVÄSRVW-modernistische´ Empfehlung missverstanden werden, das Erinnern nunmehr 
zu vergessen, weil das Vergessen ohnehin der Grund des Erinnerns und Erinnerung folglich 
ein individueller Konstruktionsakt sei. Erinnern und Vergessen müssen vielmehr in ihrer 
Verwobenheit als integrale Momente des Phänomens Erinnerung verstanden werden: Im 
Erinnern ist das Vergessen, im Vergessen das Erinnern aufgehoben. Wird die Bewegung 
auf der Seite des Vergessens oder der des Erinnerns stillgestellt, beginnt eine Pathogenese, 
die entweder den Weg einer Geschichtsblindheit oder den einer regressiven Fixierung auf 
Vergangenes nimmt.  
(ULQQHUXQJVDUEHLWDOV9HUIHUWLJXQJYRQ9HUJDQJHQKHLW 
Es gibt, wie daraus bereits ersichtlich wird, verschiedene Qualitäten des Erinnerns und 
GHV9HUJHVVHQV3DXO5LFRHXUKDW LQVHLQHQVSlWHQ$UEHLWHQGLH)UDJHQDFKHLQHU Ä.XOWXU
des gerechten Gedächtnisses´ entfaltet (Ricoeur 2004a und 2004b). Ricoeur geht dabei von 
der Frage aus, wie sich EHUKDXSWHLQ9HUKlOWQLV]XUÄ9HUJDQJHQKHLW´ denken lässt ± denn 
Vergangenheit zeichnet sich ja ontologisch betrachtet gerade dadurch aus, dass sie nicht 
mehr existiert. Wir erreichen das Vergangene immer nur als Bestandteil einer (unserer 
jeweiligen) Gegenwart. Worauf bezieht man sich also, wozu setzt man sich ins Verhältnis, 
wenn man mit Vergangenem umgeht? Ricoeurs Antwort lautet, dass Vergangenheit nicht 
HLQIDFK ÄLPPHU VFKRQ´ vorhanden ist, sondern dass sie in einem bestimmten Sinn immer 
erst hergestellt werden muss. Erinnerungsarbeit ist der Schlüssel dazu. 
Erinnerungsarbeit ist in diesem Sinne als ein Prozess zu betrachten, der Vergangenheit 
zugleich herstellt und sich an ihr abarbeitet. Dieser Vorgang des Aufsuchens, Selektierens, 
(Um-) Deutens, des sich Auslieferns an die prinzipielle Unberechenbarkeit dessen, was uns 
in der Rückwendung an vergangenen Ereignissen widerfahren mag, geschieht nicht 
JUXQGORV (ULQQHUXQJVDUEHLW LVW %HVWDQGWHLO HLQHU *HJHQZDUW GLH JHZLVVHUPDHQ ÄHLQ
Problem mit der Zukunft´ hat. In der Rückwendung auf  Vergangenes wird der Fluss der 
alltäglichen Handlungen und Verrichtungen unterbrochen: Wer an oder mit Erinnerung 
arbeitet, tauscht für eine bestimmte Zeitdauer (Moratorium) das Zukünftige (Pläne, Entwürfe) 
für das Vergangene ein. Das Vergangene wird dabei selbst zum Zukünftigen, nämlich zu 
dem, was als Erinnerung sich ± unkontrollierbarer Weise ± einstellen wird. Das Vergangene 
ZLUG LQ GLHVHP 6LQQH ÄYRU-gestellt´, wird damit aber zugleich auch disponibel. 
Erinnerungsarbeit stellt die Sicherheit einer bekannten und identitätsstiftenden 
Lebensgeschichte grundsätzlich in Frage (Zirfas/Jörissen 2007). 
Erinnerungsarbeit kann insofern als Strategie aufgefasst werden, ein Verhältnis zur 
eigenen Zukunft, zur zukünftigen Handlungsfähigkeit zu erlangen, wiederzuerlangen oder zu 
verändern. Jeder Vergangenheitsbezug tritt, wie Ricoeur betont, immer in einem bestimmten 
(zukunftsgerichteten) Erwartungshorizont auf. Erst im Licht einer gegenwärtigen Situation 
oder eines gegenwärtigen Problems erhält das Vergangene seinen jeweils spezifischen 
Sinn. Ricoeur hebt in diesem Zusammenhang vor allem auf eine aktive Herstellung einer 
zeitlichen Distanz ab, die in der Anerkennung der Vergangenheit DOVYHUVWULFKHQHUÄJHUDGH
inmitten ihrer Vergegenwärtigung´ (Ricoeur 2004b, 95), liegt. Erst das Bewusstsein einer 
zeitlichen Distanz verleihe einer Erinnerung einen vollendeten Vergangenheitscharakter ± 
und gerade in dieser Erkenntnismöglichkeit sieht Ricoeur das spezifische Potential des 
Erinnerungsprozesses. Solange eine solche Loslösung nicht erfolgt, das ist die dahinter 
liegende Annahme, bleiben Erinnerungen ein zumindest latenter Teil der Gegenwart, als 
HLQH )RUP GHU 9HUJDQJHQKHLW GLH QLFKW YHUJHKHQ ZLOO GLH ÄZLH HLQ *HVSHQVW´ (Ricoeur 
2004b, 114) ohne Distanz in der Gegenwart spukt.  
Um überhaupt in ein Verhältnis zu einer Vergangenheit zu treten, muss man sie also 
zuvor als solche anerkennen. Die Idee einer anerkannten Vergangenheit zielt auf die 
Ä(UREHUXQJ HLQHU ]HLWOLFKHQ 'LVWDQ]´ als zentrale Aufgabe von Erinnerungsarbeit. Unter 
Bezug auf Freuds Aufsätze Erinnern, Wiederholen und Durcharbeiten sowie Trauer und 
Melancholie (Freud 1914, 1917) bestimmt Ricoeur Erinnerungsarbeit im Kern als 
 
 
308 
 
Trauerarbeit. Denn man kann Vergangenes als solches nur begreifen, wenn man zugleich 
versteht, dass es unwiederholbar, also unwiederbringlich verloren ist. Trauerarbeit ist die 
HPRWLRQDOÄWHXHUHUNDXIWH%HIUHLXQJ´ von einer an der Gegenwart haftenden Vergangenheit, 
GLHGDGXUFK]XUÄYHUJDQJHQHQ9HUJDQJHQKHLW´ werden NDQQÄ'LH7UDXHUDUEHLW´, so Ricoeur, 
ÄLVW GHU 3UHLV GHU (ULQQHUXQJVDUEHLW XQG GLH (ULQQHUXQJVDUEHLW LVW GHU *HZLQQ GHU
Trauerarbeit´ (Ricoeur 2004b, 106).  
Wenn Vergangenheit nur um den Preis solcher Erinnerungsarbeit überhaupt zu haben ist, 
so ist sie mit einer grundlegenden ethischen Problematik behaftet. Denn auch wenn das 
*HGlFKWQLV VHOEVW JUXQGVlW]OLFK DOV ÄWUHX´ zu betrachten ist ± wenn man irrt, so Ricoeur, 
GDQQJHUDGHGHVZHJHQÄZHLOPDQDXIGLH:DKUKHLWDEJH]LHOWKDWDXIGLH*HQDXLJNHLWGLH
Treue´ (ebd., 97) ±, ermöglicht der notwendig selektive Charakter der Erinnerung zugleich 
ihre Instrumentalisierung im Rahmen der Erinnerungsarbeit, also ihren Missbrauch. Für 
5LFRHXU ZLUG VRPLW GLH )UDJH QDFK HLQHU Ä.XOWXU HLQHV JHUHFKWHQ *HGlFKWQLVVHV´ zentral 
(ebd., 113) ± nach einer ethischen Fundierung des unvermeidlichen Vergessens, welches 
jeder Erinnerung innewohnt und mit jeder Erinnerungsarbeit mitproduziert wird.  
(ULQQHUXQJVDUEHLWLP)LOP 
Das in diesem Sinne spannungsvolle Verhältnis von Erinnern und Vergessen und die 
komplexe Problematik einer Ethik des Vergessens sind zwei immer wieder aufgegriffene 
Motive des Films. Die Bandbreite der Thematisierungsformen individueller 
Erinnerungsproblematiken im Film ist dermaßen groß, dass wir sie hier nur exemplarisch 
behandeln können. Eine ganze Reihe von Filmen etwa befasst sich als Science Fiction im 
weitesten Sinne mit Erinnerungstechnologien und ihrem (zumeist manipulativen) Einsatz.1 
Die Dominanz der medialen oder technologischen Momente in diesen Filmen stellt die dort 
inszenierte Erinnerungsarbeit stark in einen technikanthropologischen Kontext (insofern es 
um neuroelektronische Interfaces, also um Cyborg-Technologien geht). Ein weiterer, weit 
verbreiteter Typ von Filmen ist zwar biographisch strukturiert, inszeniert dabei jedoch nicht 
das Drama der Erinnerungsarbeit und lässt Fragen nach Biographisierungsmustern, 
Selektionen, Verdrängungen etc. untangiert.2 In unserem Zusammenhang sind hingegen vor 
allem solche Filme von Interesse, welche die Erinnerungsarbeit selbst zur Aufführung 
bringen. Wir möchten im Folgenden drei Gruppen solcher Filme exemplarisch herausstellen.  
Zu einer ersten, verbreiteten Gruppe lassen sich solche Filme zählen, deren ± regelmäßig 
männlicher ± Held einer (sei es durch Unfall, sei es durch Manipulation) hervorgerufenen 
Amnesie ausgesetzt ist. Von Spellbound bis zur Bourne Identity3 durchleben die 
Protagonisten das Abenteuer der Selbstfindung. Erinnerungsarbeit, inszeniert als 
veräußerlichte Reise, dient hier der (Wieder-) Herstellung einer Identität, sei das 
vorgefundene Selbst auch ein unter moralischen Aspekten eher verwerfliches. Deutlich 
weniger heroisch markiert ist eine zweite Gruppe von Filmen, in denen Erinnerungsarbeit als 
schmerzhafter, innerer Prozess aufgezeigt wird. Dead Man Walking4 etwa ist ein 
atmosphärisch zuhöchst beklemmender Film über einen Hinrichtungskandidaten in einem 
US-amerikanischen Gefängnis, der in seinen letzten Wochen von einer Nonne 
seelsorgerisch begleitet wird. Dieser in seiner intensiven Wirkung gegen die Praxis der 
Todesstrafe plädierende Film wird angetrieben von dem Kampf des Protagonisten gegen die 
                                                 
1
 Paul Verhoeven: Total Recall (USA 1990) ist einer der bekanntesten Filme dieser Gruppe; weitere 
Vertreter: Robert Longo: Vernetzt ± Johnny Mnemonic (USA/Kanada 1995); John Woo: Paycheck 
(USA 2003); Vincenzo Natali: Cypher (USA 2002), Jonathan Demme: Der Manchurian Kandidat 
(USA 2004), Cameron Crowe: Vanilla Sky (USA 2001) 
2
 Vgl. etwa Filme wie Woody Allens Radio Days (USA 1987), Robert Zemeckis Forrest Gump (USA 
1993); Neil Jordan Interview mit einem Vampir (USA 1994); Sam Mendes: American Beauty 
(1999). 
3
 Alfred Hitchcock: Spellbound (US$GW7LWHO³,FKNlPSIHXPGLFK´'RXJ/LPDQ%RXUQH,GHn-
tity (USA  2001) 
4
 Tim Robbins: Dead Man Walking - Sein letzter Gang (USA 1995) 
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Erinnerung an die Mordtat, in die er verwickelt war, und seine stets auch vor sich selbst 
geleugnete Mitschuld daran. Im Todeskampf des Hinrichtungskandidaten werden wir 
Zeugen der sich nun einstellenden Erinnerungsbilder ± am Ende der Erinnerungsarbeit steht 
nicht das grandiose Helden-Selbst, sondern vielmehr die Selbstauflösung. Analog, wenn 
auch im Rahmen einer gänzlich anders gelagerten Story, verbindet der Film -DFRE¶V/DGGHU5 
Erinnerungsarbeit mit der Fähigkeit, das Vergangene loslassen zu können. Hier ist es ein 
amerikanischer Soldat, der bei einem Einsatz in Vietnam tödlich verwundet wird. Die 
Filmhandlung spielt fast ausschließlich in der Imagination des Sterbenden, der in seinen 
letzten Minuten ein ganzes (alternatives) Leben entwirft, welches zeitlich nach Kriegsende 
stattfindet. Doch die Deckerinnerungen erweisen sich als brüchig; die Erinnerung an seinen 
im realen Leben vor Kriegsbeginn verstorbenen Sohn bahnt sich einen Weg durch das 
imaginär konstruierte Leben. Die Erinnerungsarbeit führt (neben anderen 
Handlungselementen, die hier unerwähnt bleiben müssen) zur Einsicht in den stattfindenden 
Sterbeprozess. Wir sehen schließlich den Verstorbenen auf dem Operationstisch eines 
Feldlazaretts; erst an dieser Stelle offenbart sich dem Zuschauer die eigentliche 
Handlungsstruktur des Films. 
Wie die hier skizzierten Beispiele andeuten, wird Erinnerungsarbeit jeweils in einen sehr 
anderen Rahmen gestellt. Der erste Typ inszeniert Erinnerungsarbeit als eine Art 
ÄELRJUDSKLVFKH$FWLRQ´ im Dienste der Selbstfindung. Die Selektivität der Erinnerungsarbeit 
bleibt dabei im Dienste der Inszenierung von Heldentum in aller Regel unreflektiert; 
Erinnerungsarbeit wird somit zum Versprechen der Möglichkeit von Selbstfindung und 
Identität. Die zweite Gruppe von Filmen inszeniert Erinnerungsarbeit dezidiert als 
schmerzhaften und langsamen Prozess der schrittweisen Verfertigung von Vergangenheit 
im Ricoeurschen Sinn. Besonders in Dead Man Walking wird das Vergangene in seinem 
doppelten Bezug zur Gegenwart und zur Existenz des todgeweihten Protagonisten als 
Ä*HZHVHQKHLW´ (Ricoeur 2004b, 137) sichtbar. Die Bilder des sterbenden 
Hinrichtungskandidaten und des Mordopfers in seiner sich einstellenden Erinnerung 
wechseln einander in einer Parallelmontage ab; der vergangene Tod des Opfers und der 
gegenwärtige Tod des Täters werden als ein existentieller Zusammenhang sichtbar. Diese 
existentielle Ebene erscheint insbesondere im grellen Kontrast zur mechanisierten und 
entmenschlichten Tötungsmaschinerie der Justizvollzugsanstalt. Die Erinnerungsarbeit wird 
somit buchstäblich (und in zweifacher Hinsicht) zur letzten Möglichkeit, zum Ausweg. 
Das Thema einer Ethik des Erinnerns und Vergessens bildet das Zentrum einer dritten 
Gruppe von Filmen. Die beiden oben charakterisierten Gruppen verhandeln Fragen der 
Erinnerung zum Teil durchaus auch unter ethischen Aspekten. Sie stehen dabei jedoch 
generell auf dem Standpunkt, dass Erinnern gut und Vergessen nicht gut ist. In diesem 
6LQQHN|QQWHPDQYLHOOHLFKWVDJHQGDVVHVVLFKXPÄPRGHUQH´ Filme handelt ± sie operieren 
auf der Basis eines intakten und verbindlichen (jedenfalls vorausgesetzten) 
erinnerungsethischen Bezugssystems. Genau dieser Standpunkt wird von einigen Filmen 
thematisiert und in Frage gestellt.  
Big Fish6 etwa handelt von den biographischen Erzählungen eines Familienvaters am 
Ende seines Lebens, die aus einer objektivistischen Perspektive nur als Ausschmückungen, 
Beschönigungen und Verfälschungen erscheinen könnten. Mit seiner überbordenden 
Phantasie erzählt der Protagonist (und erzählt der Film) sein Leben als eine einizge abfolge 
SKDQWDVWLVFKHU0lUFKHQXQG$EHQWHXHU6HLQ6RKQGHQGLH6XFKHQDFKVHLQHPÄZDKUHQ´ 
Vater eher in die Rolle eine skeptischen Rationalisten gedrängt hat, lehnt die 
Geschichtenerzählerei seines Vaters unter dem Verdacht der Weltflucht ab, lernt aber 
schließlich, dass zwischen narrativer Imagination und vermeintlich objektiver Realität keine 
scharfe Grenzziehung möglich ist. Der Film erscheint geradezu als Umsetzung des radikalen 
Relativismus i.S. Nelson Goodmans (Goodman 1998): Biographische Erzählungen werden 
als Versionen von Narrationen präsentiert, die Bezug auf andere Narrationen (und 
                                                 
5
 Adrian Lyne: Jacob's Ladder (USA 1990) 
6
 Tim Burton: Big Fish (USA 2003). 
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NarrationsschHPDWD QHKPHQ RKQH GDVV HV HLQHQ ÄUHDOLVWLVFKHQ´ Bezugspunkt außerhalb 
GHUVSUDFKOLFKHQ6\PEROV\VWHPHJlEHGHUHLQÄREMHNWLYHV´ Urteil ermöglichte. Das reflexive 
Potential dieses Films liegt in dieser Inszenierung der Narrativität, Selektivität und 
Konstruktivität von Erinnerung ± nicht als Manko, sondern als ihr spezifisches Potential.7 
Unter erinnerungsethischen Aspekten wesentlich provozierender und konfrontativer tritt 
ein Film auf, den wir im Folgenden aufgrund seiner auch formal ausgesprochen hohen 
Komplexität etwas ausführlicher diskutieren möchten. Es handelt sich dabei um den Film 
Memento (USA 2000) des Regisseur Christopher Nolan.  Ein besonderes Merkmal von 
Memento ist seine formale Umsetzung einer bestimmten Erinnerungsproblematik. Der Film 
wird in Fragmenten dargeboten: schwarz-weiß gedrehte Sequenzen, in denen der 
Protagonist einem Unbekanntem am Telefon seine Lebensgeschichte erzählt, wechseln sich 
mit farbigen Sequenzen ab, die untereinander zunächst keine zeitliche Ordnung erkennen 
lassen. Der zeitliche Bezug der scharz-weißen Sequenzen zu den in Farbe gedrehten 
Szenen bleibt lange unklar. In der Analyse schlüsselt sich die irritierende Struktur wie folgt 
auf: Die farbigen Sequenzen erzählen eine Geschichte in zeitlich verkehrter Reihenfolge: die 
unmittelbare Vergangenheit jeder Situation ist daher unbekannt und wird erst in der 
nächsten farbigen Sequenz dargeboten. Die Geschichte baut sich rückwärts auf. In der 
6WUXNWXUGHV)LOPVLVWGLHMQJVWH9HUJDQJHQKHLWLPPHUVFKRQÄYHUJHVVHQ´. Sie spiegelt den 
besonderen Zustand ihres Protagonisten wieder, der nach einer Kopfverletzung unter einem 
Verlust des Kurzzeitgedächtnisses leidet. Die Geschichte dieses Verlusts schildert der 
Protagonist wiederum in den schwarz-weiß gehaltenen Sequenzen, die alternierend (und in 
chronologisch korrekter Reihenfolge) zwischen den farbigen Szenen eingefügt wurden. 
Die (rekonstruierte) Story des Films ist folgende: Ein Ehepaar wird in seinem Haus Opfer 
der Gewalt von zwei Einbrechern; die Frau wird vergewaltigt und ermordet, während ihr 
Mann, der Versicherungsagent Leonard Shelby, mit Kopfverletzungen überlebt. Infolge der 
Verletzungen wird sein Kurzzeitgedächtnis beschädigt; er kann sich maximal an die 
Geschehnisse der jeweils letzten 15 Minuten erinnern. Die Erinnerungen an sein gesamtes 
früheres Leben inklusive des Überfalls sind erhalten geblieben. Mittels eines durchdachten 
Systems aus Notizen, Polaroid-Fotografien und Tätowierungen erschafft sich Leonard ein 
mediales Ersatz-Gedächtnis. Sein einziger Lebensinhalt ist die Suche nach den Mördern ± 
mit dem Ziel, den Tod seiner Frau zu rächen.  
/HRQDUG ZLUG YRQ -RKQ Ä7HGG\´ Gammell, einem in Drogengeschäfte verstrickten 
angeblichen Polizisten, manipuliert, indem dieser seinen Zustand ausnutzt und ihn durch 
falsche Spuren dazu bringt, konkurrierende Drogendealer (für Leonard die Mörder seiner 
Frau) umzubringen. Auf der Suche nach dem Mörder seiner Frau ± einem gewissen John 
oder James G. ± ermordet Leonard auf diese Weise mehrere unschuldige Personen. Er 
durchschaut schließlich die Situation. Teddy versucht ihm daraufhin einzureden, dass seine 
angeblichen Erinnerungen bloße Täuschungen seien, und dass er folglich in einer 
vollkommen irrealen Welt lebe. 
Nachdem er Teddys unlautere Absichten durchschaut hat, manipuliert Leonard nun 
seinerseits seine eigenen Aufzeichnungen. Er instrumentalisiert bewusst seine Amnesie und 
fingiert eine Indizienkette, die seinen Verdacht auf den Polizisten Teddy lenken wird, den er 
schließlich, im Vertrauen auf sein mediales Ersatzgedächtnis, als vermeintlichen Mörder 
seiner Frau umbringen wird. 
Leonard kann durch die Gedächtnisstörung keine zeitliche Distanz zu seiner letzten und 
traumatischen Erinnerung aufbauen ± er ist stets maximal 15 Minuten von der Tat, die zum 
Urerlebnis und Gründungsmythos seines neuen Lebens wird, entfernt. Erinnerungsarbeit ist, 
                                                 
7
 Zur Thematik der Erinnerungsethik ist zumindest auf die Filme Andrej Tarkowskis zu verweisen, die 
wir an dieser Stelle nicht vorstellen können. In Solaris etwa (UDSSR 1972)  werden biographische 
Erinnerungsbilder von Personen zu lebenden, menschenähnlichen Wesen materialisiert, die auf ei-
ner Raumstation erscheinen, welche den Planeten Solaris, der scheinbar eine Art intelligenter Le-
bensform ist, beforscht. Durch diesen Kniff vermag der Film die Frage des Umgangs mit Erinne-
rungen sehr konkret und in großer atmosphärischer Dichte zu dramatisieren. 
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wie wir mit Ricoeur hervorgehoben haben, Trauerarbeit. Trauerarbeit ist ein Prozess, der 
Zeit in Anspruch nimmt, der also eine eigene Geschichtlichkeit aufweist, innerhalb der 
Veränderungen stattfinden können. Memento ist so konstruiert, dass dem Protagonisten 
buchstäblich keine Zeit für eine Trauerarbeit zur Verfügung steht. Es kann Leonard nicht 
gelingen, aus dem Ereignis des Überfalls ein vergangenes zu machen ± er ist in der 
Chronologie seines verletzten Gedächtnisses stets maximal eine Viertelstunde von diesem 
Ereignis entfernt. Der Film spielt also mit dem Unterschied einer Vergangenheit, die zwar 
insofern entfernt ist, als sie wiedererinnert wird, aber nicht in eine solche Distanz geraten 
kann, dass sie einen vollendeten Vergangenheitscharakter erhielte. Sie illustriert das 
Verhaftetsein an eine übermächtig-traumatische Vergangenheit und demonstriert damit ex 
negativo GLH1RWZHQGLJNHLWYRQ7UDXHUDUEHLW'LHSDWKRORJLVFKÄYHUHZLJWH´ Gegenwart, in der 
Leonard lebt, beginnt stets aufs Neue auf dem Boden einer Vergangenheit, die sich nicht 
von ihr ablösen lässt, und die insofern das bestimmende und einzige Motiv und Ziel seiner 
Existenz bleibt. Im Film Memento wird das traumatische Erlebnis der Gewalttat als ein 
ÄXQYRUGHQNOLFKHV(UHLJQLV´ inszeniert: es ist jenseitigLQVRIHUQHVHLQHPXQHLQKROEDUHQÄ9RU-
Leben´ (des Protagonisten) angehört und zugleich sein neues Leben nicht nur begründet, 
sondern geradezu determiniert. Es bleibt andererseits aufgrund der mangelnden 
Distanzierungsmöglichkeit vollkommen unverfügbar: Ein Vergessen ist ± paradoxerweise ± 
dem Gedächtnisgestörten nicht möglich. 
Memento weist sehr vielfältige Bezüge auf ± so etwa die Frage des Verhältnisses von 
Erinnerung und externalisierten Gedächtnismedien, des Einschreibens von Erinnerung in 
den Körper (Leonard tätowiert die wichtigsten Informationen auf seinem Körper), der 
Manipulierbarkeit von Erinnerung. An dieser Stelle möchten wir uns jedoch auf die beiden im 
Film verhandelten Aspekte a) GHV 0LVVOLQJHQV HLQHU Ä9HUIHUWLJXQJ YRQ 9HUJDQJHQKHLW´ im 
Sinne Ricoeurs und (sich daraus entwickelnd) b) einer Ethik des Vergessens beschränken. 
Leonard erscheint in seiner Unfähigkeit, der Trauerarbeit zu leisten, als entsubjektivierter 
Sklave seiner Erinnerung (an den Überfall), aus der allein er eine Zukunft zu entwerfen 
vermag. Seine Handlungsziele sind starr und rigide. Genau diese Starrheit lässt ihn für 
andere zum Objekt der Manipulation werden ± Leonard ist hochgradig berechenbar. 
Leonards eigene, bewusste Manipulation seiner Aufzeichnungen stellt einen 
Umschlagspunkt dar ± die instrumentelle Verfügung über die eigene Gedächtnisstörung ist 
eine Selbstinstrumentalisierung, die unter ethischen Aspekten kaum tolerabel wäre. Doch 
zugleich ist dies der Punkt, an dem Leonard für die anderen unberechenbar wird, weil er von 
seinem Ziel, die wahren Mörder seiner Frau zu töten, bewusst abweicht und statt daher 
bewusst eine geeignete Figur auswählt, die ihm aufgrund seiner selbstmanipulierten 
Indizienkette als glaubwürdige Zielfigur erscheinen kann. Leonard arbeitet ± und das ist ein 
sehr außergewöhnlicher Aspekt dieses Films ± aktiv mit der Untreue seines gestörten 
Gedächtnisses. Was unter traditionellen Maßstäben nur als Selbstbetrug verstanden werden 
kann und unter erinnerungsethischen Aspekten als unhaltbar erscheinen muss, wird im Film 
zum einzigen Punkt der Erlangung von Subjektivität und Selbstbestimmung. Memento ist ein 
hervorragendes Beispiel dafür, dass in Filmen nicht nur altägliche Probleme und 
+DQGOXQJVPXVWHU]X$XIIKUXQJXQGDXGLRYLVXHOOHQÄ9HUDUEHLWXQJ´ gelangen, sondern dass 
hier neue Aspekte, neue Probleme und Muster inszeniert und durchgespielt werden. In 
seiner Konstruktivität stellt der Film gleichsam ein groß angelegtes mediales Experiment 
(Gedankenexperiment wäre zu kurz gegriffen) dar, eine mediale Form der Thematisierung 
von Reflexion von Erinnerung, die wHLW EHU GDV 0LWWHLOHQ HLQHU VSDQQHQGHQ Ä6WRU\´ 
hinausgeht. 
(ULQQHUXQJXQGELRJUDSKLVFKH$UEHLW 
Das Thema ³Erinnerungsbilder im Film´ führt uns also in eine komplexe Welt audio-
visueller Formate, die auf verschiedene Weise mit Vergangenheit umgehen. Allen 
gemeinsam ist die Suche nach der verlorenen Zeit, um an den berühmten Romantitel von 
Marcel Proust anzuspielen. Dass Erinnerung auch Macht über uns ausüben kann (vgl. 
Marotzki 2007) oder genauer müsste man sagen, dass das Erinnerte über uns Macht 
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ausüben kann ist klar. Erinnerung, wenn sie über uns kommt, kann uns gleichsam 
überfluten. Die Bearbeitung des Erinnerten ist ein reflexiver Akt. Durch Reflexion gelingt es 
uns, das Erinnerte in einen Bedeutungs- und Sinnzusammenhang zu stellen. Insofern ist 
Erinnerungsarbeit immer zugleich Biographiearbeit. Die drei idealtypisch herausgearbeiteten 
Funktionszusammenhänge von Erinnerungsarbeit im Film, nämlich Erinnerungsarbeit (1) im 
Dienste der Selbstfindung, (2) als schmerzhafter Prozess der Verfertigung von 
Vergangenheit und (3) als Problem einer Ethik des Erinnerns und Vergessens sind aus 
dieser Perspektive auch Formen biographischer Arbeit. Insofern stellen sie einen kleinen 
Beitrag zu einer Morphologie biographischer Arbeit dar. Dass dies am Beispiel des Films 
geschah, ist nicht zufällig, denn Erinnerungsarbeit ist eine audio-visuelle im eigentlichen 
Sinne: Über Sprache und Bilder versuchen wir Linien in unsere Vergangenheit zu legen und 
auf diese Weise die Haltung einer reflektierten Distanz aufzubauen. Die Formen, in denen 
dies geschieht, variieren sowohl historisch als auch kulturell. Biographische Arbeit als eine 
spezifische kulturelle Form der Erinnerungspraxis ist wesentlich über Medien initiiert und 
vermittelt. Medien vermitteln aber nicht bloß solche Formen; sie verhalten sich ± nicht 
immer, aber potentiell ± reflexiv zu diesen.  
Der Film als eines der komplexesten Medien der (Selbst-) Beobachtung von Kultur führt 
diese Formen, wie wir zeigen wollten, spielerisch auf, verhandelt sie neu und erzeugt auch 
neue Perspektiven auf Erinnerung und Erinnerungspraxen. Er leistet dies weniger durch 
direkte inhaltliche Thematisierung, sondern vielmehr durch seine formalen, filmsprachlichen 
Mittel. Die filmische Narration ± und auch seine Bedeutungsebenen als Ergebnis von mehr 
oder weniger abstrahierenden und reflektierenden Interpretationsprozessen ± liegt nicht im 
)LOP VHOEVW VRQGHUQ LQ GHU 5HNRQVWUXNWLRQ VHLQHU Ä6WRU\´ auf der Basis seiner formalen 
(OHPHQWH Ä$V WKH YLHZHU ZDWFKHV WKH ILOP KH RU VKH SLFNV XS FXHV Uecalls information, 
DQWLFLSDWHVZKDWZLOOIROORZDQGJHQHUDOO\SDUWLFLSDWHVLQWKHFUHDWLRQRIWKHILOP¶VIRUP«:H
create the story in our minds on the basis of the cues in the plot´ (Bordwell/Thompson 2004, 
69/71). Reflexive Gehalte in Medienprodukten liegen zugleich in der Struktur des Mediums 
wie auch in den Bedeutungen, die aufgrund dieser formalen Eigenschaften erzeugt werden 
können. Die Bildungspotentiale von Medien sind in diesem Spannungsverhältnis zu suchen. 
Es geht uns in der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Medium Film 
nicht nur um Aufbau von Medienkompetenz, sondern um die Veränderungspotentiale von 
Wahrnehmungsmustern und Bearbeitungsweisen von Medien v.a. auch hinsichtlich des 
außermedialen Alltagslebens.  Strukturale Medienbildung wäre in diesem Sinne die 
Fähigkeit, solche Reflexionspotentiale in Medien, also beispielsweise im Film, aufzuspüren 
und geltend zu machen. 
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